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Este libro está dedicado a los miles de profesores que han adoptado 
nuestras técnicas de aprendizaje cooperativo y han creado un ambiente 
en el aula en el que sus alumnos se preocupan por lo que aprenden ellos 
mismos y también por lo que aprenden sus compañeros. 


Una fantástica noticia 


Un libro de los hermanos Johnson sobre la evaluación en el aprendizaje cooperativo es, 
sin duda, una fantástica noticia. 

En el momento actual, en el que el enfoque de las competencias básicas está 
dibujando un nuevo contexto educativo y la neurociencia se suma a la teoría de las 
inteligencias múltiples para promover profundos replanteamientos metodológicos, se 
hace necesario que reflexionemos sobre la evaluación, de cara a adecuar los procesos, las 
estrategias y los instrumentos a las nuevas exigencias. Y en esta coyuntura, la 
publicación de La evaluación en el aprendizaje cooperativo, de David y Roger Johnson, 
constituye una gran noticia. 

En primer lugar, porque aborda la evaluación desde una perspectiva amplia, en la que 
aquello que se valora se relaciona con competencias tan “básicas” como la cooperación, 
la autorregulación, el pensamiento crítico o la metacognición, todas ellas destrezas 
fundamentales para desenvolverse en contextos sociales tan cambiantes y globalizados 
como los actuales. 

En segundo lugar, porque pone de manifiesto las enormes posibilidades que ofrece el 
alumnado dentro de su propio proceso de evaluación, proyectándolo más allá de la 
evaluación del docente y llevándolo hasta los ámbitos de la autoevaluación y la 
coevaluación, dos elementos claves para seguir aprendiendo a lo largo de la vida. 

Sin embargo, el mayor interés que presenta esta publicación reside en situar el 
proceso de evaluación dentro del marco de la cooperación en el aula. En el aprendizaje 
cooperativo la evaluación resulta fundamental, no solo como instrumento que permite 
valorar el grado de aprendizaje del alumnado en las estructuras y dinámicas de 
cooperación, sino también como medio para mejorarlas. Desde este punto de vista, la 
evaluación se nos presenta como un mecanismo para aprender a cooperar y, en 
consecuencia, para aprender más cooperando. 

Y esta empresa no puede considerarse tarea sencilla. Evaluar el aprendizaje 
cooperativo conlleva algunas peculiaridades que es necesario tener en cuenta: ¿dónde 


acaba el “juntos” y empieza el “solos”? ¿Cómo evaluar el producto colectivo sin perder 
la perspectiva de la aportación individual? ¿Cómo incorporar al alumno como agente 
evaluador para mejorar la práctica cooperativa? Y, lo que resulta más importante, ¿cómo 
poner las ventajas que nos ofrece la interacción social al servicio de una evaluación que 
promueva el aprendizaje de todo el alumnado? 

Todas estas cuestiones se encuentran recogidas en esta magnífica obra de David y 
Roger Johnson que, por otro lado, no ha podido ser más oportuna. Evaluar constituye 
uno de los quebraderos de cabeza más habituales para los docentes que se inician en el 
aprendizaje cooperativo, debido a la dificultad de encajar su evaluación “de siempre” 
con una dinámica en la que, en ocasiones, los alumnos trabajan juntos para construir 
aprendizajes compartidos e interdependientes, en los que el éxito de uno depende del 
éxito de los demás. 

Entonces surgen las dudas: ¿de qué forma podemos valorar lo aprendido por un 
estudiante que ha trabajado en un proyecto con otros tres compañeros?, ¿cómo se puede 
evaluar el modo en que trabajan juntos? y ¿cómo influye todo ello en la calificación? 
Estas y otras muchas preguntas son moneda corriente en las salas de profesores y 
cafeterías cercanas a los centros educativos en los que se está tratando de implantar el 
aprendizaje cooperativo y que, por cierto, actualmente son ya numerosos en nuestro país. 

Por todo ello, se hacía necesario empezar a construir respuestas. Y esto es justamente 
lo que encontramos en esta obra, que no solo nos muestra las ventajas que ofrecen los 
grupos cooperativos para potenciar los procesos de evaluación, sino que nos propone 
pautas, estrategias y recursos para desarrollarlos con ciertas garantías de éxito. Y todo 
ello trabajando en tres niveles: la evaluación del docente, la coevaluación y la 
autoevaluación del propio alumno. 

La evaluación por parte del docente en el aprendizaje cooperativo implica tanto la 
valoración de lo individual dentro del trabajo en equipo como la evaluación de la propia 
práctica grupal. 

En el primer caso, los Johnson nos brindan toda una serie de estrategias y recursos 
para conseguir evaluar el aprendizaje de cada uno de los miembros de un equipo dentro 
de las dinámicas de cooperación, partiendo de una premisa que consideramos 
fundamental: que no se trata solo de que aprendan a trabajar juntos, sino de que juntos 
aprendan a trabajar solos. 

En cuanto a la evaluación del trabajo de los equipos, los autores nos ofrecen una 
propuesta muy interesante para diseñar, gestionar y evaluar proyectos grupales, siempre 
desde una perspectiva en la que la responsabilidad individual no se diluye dentro del 
colectivo. 

De igual forma, en esta obra se establecen las ventajas que ofrece la coevaluación 
para mejorar la experiencia educativa del alumnado, al tiempo que se proponen algunas 


premisas básicas que nos permitirán articular procesos de evaluación entre iguales. 

Esto constituye una aportación de gran valor, si tenemos en cuenta que uno de los 
puntos más beneficiosos de la interacción cooperativa es la influencia recíproca entre los 
estudiantes. Si conseguimos articular procesos de coevaluación eficaces, esta influencia 
será mayor y, por tanto, potenciará los beneficios que ofrece la cooperación para 
maximizar el aprendizaje de todos. 

Finalmente, este libro aborda la autoevaluación dentro del trabajo cooperativo, 
presentándola como una herramienta al servicio de la mejora constante. Como en el caso 
anterior, los Johnson nos presentan diversos recursos que nos ayudarán a diseñar y poner 
en marcha procesos de autoevaluación que conduzcan al alumnado a reflexionar sobre su 
propio trabajo, tanto a nivel individual, como aprendices, como a nivel grupal, como 
parte de un equipo. 

Y todo ello en una propuesta integrada y conectada con la práctica educativa, en la 
que la evaluación del docente, la coevaluación y la autoevaluación no constituyen 
compartimentos estancos, sino que se imbrican dentro de un plan en el que se 
realimentan y se potencian entre ellas. ¿Alguien da más? 


Un motivo de celebración 


Y si el contenido convierte esta obra en una fantástica noticia, el “continente”, es decir, 
la forma en que se plantea y desarrolla dicho contenido, constituye un motivo de 
celebración. Como muchas de las publicaciones de los Johnson, este libro no está escrito 
para teorizar, sino que se trata de un libro “para hacer”. 

Podemos afirmar que es, en definitiva, una obra práctica que ofrece respuestas a 
aquellos docentes que están trabajando con dinámicas cooperativas y que, por tanto, 
necesitan evaluarlas. Y esto se consigue fundiendo la teoría y la práctica en una 
propuesta armónica en la que las técnicas, las estrategias y las herramientas se presentan 
dentro de un marco conceptual que nos permite comprenderlas y darles sentido. 

De este modo, David y Roger Johnson consiguen “entregarnos el pez” al tiempo que 
“nos enseñan a pescar”, contribuyendo así a profesionalizarnos como docentes en la 
medida en que nos ofrecen pautas para la acción, pero siempre desde un marco teórico 
que las dota de sentido. 

Esto deja entrever una concepción del maestro como profesional estratégico, que no 
actúa a ciegas, sino sabiendo lo que hace y por qué lo hace. Un profesional que es capaz 
de comprender su práctica y, en consecuencia, de incorporar los matices y 
modificaciones necesarios en cada momento, teniendo en cuenta la diversidad del 
alumnado. 


Todo un acontecimiento 


Y si el contenido convierte esta publicación en una fantástica noticia y el continente en 
un motivo de celebración, el hecho de que sus autores sean quienes son la convierte en 
todo un acontecimiento. La publicación de un libro de David y Roger Johnson constituye 
un acontecimiento en sí mismo precisamente porque son David y Roger Johnson. 
Tomando prestada su costumbre de utilizar los símiles deportivos para explicar sus 
ideas, podríamos afirmar que los “hermanos Johnson” son un equipo —cooperativo y de 
alto rendimiento, por supuesto— de primera división. 

Estamos ante dos de los autores más influyentes en el ámbito del aprendizaje 
cooperativo — sino los más destacados—, cuya relevancia en el panorama educativo es 
incuestionable. Y este lugar de privilegio se lo han ganado a pulso a través de un trabajo 
constante de investigación y diseño de propuestas que, desde nuestro punto de vista, ha 
contribuido a definir el aprendizaje cooperativo tal y como hoy lo entendemos. 

David y Roger Johnson construyeron la teoría que fundamenta y da sentido a la 
cooperación en el aula: la interdependencia social. A partir de ella nos enseñaron cómo 
la forma en la que el profesorado estructura las metas, las tareas y las recompensas 
deriva en el establecimiento de dinámicas de relación diferentes: individualistas, 
competitivas O cooperativas. 

A través de esta reflexión, nos convencieron de que el aprendizaje cooperativo tiene 
sentido, estableciendo las bases teóricas que nos han servido para entender por qué es 
necesario y, de este modo, poder convencer a otros de su importancia. Y, sobre esta 
certeza, nos enseñaron a diseñar y poner en marcha una estructura que nos permite 
cooperar de manera eficiente, formar agrupamientos capaces de poner la diversidad al 
servicio de la inclusión, crear el contexto y el clima adecuados, gestionar y monitorizar 
el trabajo en equipo, etc. 

En definitiva, nos mostraron cuáles son las condiciones básicas para hacer funcionar 
las dinámicas de cooperación. De este modo, factores como la interdependencia positiva, 
la responsabilidad individual o la interacción promotora cara a cara nos ayudaron a 
entender que no basta con poner a los estudiantes juntos y pedirles que trabajen en 
equipo. Hay que diseñar situaciones de aprendizaje cooperativo. 

Estas son solo algunas de las contribuciones más importantes que han aportado David 
y Roger Johnson a lo largo de las últimas décadas y, si ya de por sí forman un constructo 
pedagógico de primer nivel, esta obra viene a complementarlo añadiendo un elemento 
que, aunque ya había sido tratado en su bibliografía anterior, nunca se había hecho con la 
profundidad y el detalle de esta publicación: la evaluación dentro de las situaciones de 
aprendizaje cooperativo. 

Y así, vista en su conjunto, la obra de los Johnson constituye un potente legado 
pedagógico que ha contribuido y —estamos seguros— contribuirá decisivamente a que 
muchos docentes y centros educativos del mundo se animen a diseñar, implantar y poner 


en marcha estructuras y dinámicas cooperativas en sus aulas. Y con ello seguiremos 
avanzando en el difícil camino de la gestión de la diversidad desde una perspectiva 
inclusiva: alejándonos de una concepción de la educación como acto individual en el que 
lo justo es darle a todos lo mismo, para aproximarnos a un replanteamiento del hecho 
educativo como acto que se comparte con el fin de que la interacción social nos permita 
ofrecerle a cada uno lo que necesita. 


Una oportunidad 


Si tengo confianza en que seguiremos avanzando en esta línea es porque yo soy uno de 
los muchos docentes que descubrieron en el legado de David y Roger Johnson una nueva 
forma de hacer las cosas; uno de esos maestros que cambió su visión de la escuela a 
partir de la lectura de obras como Aprender juntos y solos, El aprendizaje cooperativo en 
el aula o Los nuevos círculos de aprendizaje”; uno de los tantos y tantos profesores que 
entre sus páginas encontraron la inspiración y la guía que necesitaban para avanzar hacia 
propuestas más integradoras y comprensivas. 

Este camino, que no fue nada fácil, solo puede entenderse en toda su dimensión si 
tenemos en cuenta que yo fui uno de esos muchos diplomados en Magisterio que llegó a 
las aulas creyendo que era posible educar a todos los alumnos con el mismo producto 
educativo; uno de esos muchos maestros primerizos que no tardó en sentir el vértigo que 
se experimenta cuando comprendes que eso es imposible y vas tomando conciencia de la 
envergadura de la empresa que supone educar en la diversidad. 

Fue precisamente entonces cuando el aprendizaje cooperativo de David y Roger 
Johnson me ayudó a construir algunas de las respuestas que buscaba. A través de sus 
obras tomé conciencia de que era posible trabajar en la democratización del éxito 
educativo, maximizando las oportunidades de todos para aprender y ser reconocidos por 
ello. Y todo esto a partir de la concepción del aula como una red de aprendizaje en la 
que, trabajando juntos, podemos conseguir potenciar lo mejor de cada uno. El resto lo 
hicieron mis alumnos, que no tardaron mucho en enseñarme que todo cambia cuando 
comprendes que el éxito de uno es el éxito de todos y que nadie debe permanecer 
indiferente ante el fracaso de un compañero. 

Si aún hoy sigo en esta empresa, con mis éxitos y mis fracasos, es porque tuve la 
maravillosa suerte de que alguien me dejara “un libro de unos tíos de Minnesota que 
hablan de poner a los chicos en grupos para que trabajen juntos”. Un libro de Johnson y 
Johnson, no los del champú, sino los del aprendizaje cooperativo. Por eso la publicación 
de La evaluación en el aprendizaje cooperativo es para mí algo más que una fantástica 
noticia, un motivo de celebración o un acontecimiento, es una oportunidad para dar las 
gracias. 

Gracias David. Gracias Roger. 


Francisco Zariquiey Biondi, 
Coordinador del Departamento 
de Innovación Pedagógica del Colegio Ártica 


El propósito de este libro es servir de guía práctica para, en primer lugar, utilizar los 
grupos de aprendizaje con la finalidad de evaluar haciendo de ellos un contexto para la 
evaluación individual y la autoevaluación, y también para evaluar el trabajo de los 
grupos en su conjunto; y, en segundo lugar, para hacer de los grupos de trabajo una 
herramienta más eficaz. Por ello le aconsejamos que lo lea atentamente y aplique los 
contenidos en sus clases, siempre que pueda. 

El requerimiento de una mayor competencia en los centros educativos ha llevado a 
poner el énfasis en el proceso de evaluación. En esta obra presentamos un amplio 
abanico de procedimientos para la evaluación en un formato lógico y práctico, de fácil 
comprensión. 

La mayoría de los procedimientos de evaluación más importantes e interesantes 
requieren un contexto de trabajo en grupo. Los grupos de trabajo proporcionan el 
contexto en el que integrar los procesos de evaluación con la enseñanza de forma que 
mejore el aprendizaje individual de todos sus miembros. 

Con la utilización de los grupos de trabajo el docente puede relacionar lo que se 
enseña con lo que se evalúa. Cuanto más eficaz sea el vínculo entre la enseñanza y la 
evaluación en los grupos, más aprenderán los alumnos y más eficiente será el docente. 

Este libro demostrará ser una herramienta de lo más efectiva si se entiende en el 
contexto del aprendizaje en grupo. Leer y poner en común lo leído con otros les 
permitirá poner en práctica en el aula nuevos procedimientos de evaluación con total 
confianza. La puesta en práctica de nuevas formas de evaluación, al igual que ocurre con 
todo en el campo de la enseñanza, es como estar enamorado: siempre resulta mejor si se 
son dos. 

Nos gustaría dar las gracias a Linda Johnson por su ayuda y colaboración. Valoramos 
mucho su creatividad y su esfuerzo. 
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El poder de los grupos 
de trabajo 


Sandy Koufax fue uno de los mejores lanzadores en la historia del béisbol. Poseedor de 
un gran talento natural, también era un jugador extraordinariamente bien entrenado y 
disciplinado. Puede que fuera el único lanzador de la liga profesional cuya pelota rápida 
se oía silbar a su paso. Sus bateadores oponentes, en vez de hablar y bromear sobre ello 
en el banquillo, se sentaban en silencio a escuchar el silbido de la pelota de Koufax. 
Cuando les tocaba batear a ellos, ya salían intimidados. 

Había, sin embargo, una forma muy sencilla de anular el genio de Koufax: hacer que 
uno de los autores de este libro fuera su receptor. Para ser genial, un lanzador necesita un 
receptor extraordinario (su genial compañero era Johnny Roseboro). David es un 
receptor tan torpe que Koufax habría tenido que lanzar la pelota mucho más despacio 
para que él la cogiera. Esto habría privado a Koufax de su mejor arma. 

Poner a Roger, el otro autor de esta obra, en una posición defensiva en el cuadro 
interior del campo también habría afectado en gran medida al éxito de Koufax. Sandy 
Koufax no era un fantástico lanzador por sí solo: se hizo grande como miembro de un 
equipo. 

Tanto en el béisbol como en el aula, es imprescindible el trabajo en equipo. Con 
frecuencia, los logros más extraordinarios se deben a la colaboración en grupo, y no a 
individuos aislados que compiten entre sí o trabajan solos. 

Para comprender el poder de los grupos, primero es necesario definir enseñanza y 
evaluación. Después, pasaremos a analizar ese poder dentro de la evaluación y la 
calificación, las condiciones que han de darse para una evaluación válida y fiable, y 
cuándo emplear los grupos para enseñar y evaluar. Y estableceremos ocho pasos para la 
utilización de los grupos con el fin de evaluar. 


Las interrelaciones entre enseñanza y evaluación 


Para saber aprovechar el poder de los grupos en la evaluación es necesario determinar en 
primer lugar las interrelaciones que existen entre la enseñanza y evaluación. Podríamos 
definir el término enseñanza como la estructuración de las diferentes situaciones 
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educativas de manera que ayuden a los alumnos a cambiar a través del aprendizaje. El 
aprendizaje es el cambio que se produce en un estudiante gracias a la enseñanza. Los 
profesores son los responsables de enseñar a los alumnos a aprender. 

Para determinar el impacto de la enseñanza en el aprendizaje se requiere el uso de 
procedimientos evaluativos. La evaluación implica reunir información sobre la calidad y 
la cantidad del cambio experimentado por un alumno o un grupo de alumnos. Podríamos 
definir la calificación como el acto de juzgar el mérito, el valor o la correspondencia de 
un determinado rendimiento. 

La evaluación debería ser continua, ya que es un aspecto esencial de la enseñanza y el 
aprendizaje. Las calificaciones, por otra parte, pueden realizarse de vez en cuando, ya 
que no son obligatorias para llevar a cabo la enseñanza y que se produzca el aprendizaje, 
aunque existen por otros motivos. El profesor puede evaluar sin tener que calificar, pero 
no se puede calificar sin evaluar. La calidad de la evaluación determina en gran medida 
la calidad de las calificaciones. 

Se puede evaluar en distintos niveles: individual, de grupo, de aula, de centro, de 
distrito, estatal o nacional. La evaluación individual implica reunir información sobre la 
calidad o la cantidad del cambio experimentado por un alumno, mientras que la 
evaluación en grupo reúne información sobre la calidad o la cantidad del cambio 
experimentado por un grupo en su conjunto. La evaluación la puede llevar a cabo el 
profesor, pero también los compañeros de clase y uno mismo. La coevaluación se 
produce cuando son los compañeros los que recaban información sobre la calidad y la 
cantidad del cambio experimentado por un alumno. La autoevaluación se da cuando una 
persona reúne información sobre la calidad o la cantidad del cambio experimentado por 
ella misma. 

Los cuatro tipos de evaluación (individual, de grupo, coevaluación y autoevaluación) 
son necesarios para aprovechar al máximo el aprendizaje de cada alumno 
individualmente. Se ha escrito mucho sobre la evaluación del aprendizaje individual, 
mientras que apenas se sabe nada sobre la evaluación de grupos, la coevaluación y la 
autoevaluación para mejorar el aprendizaje del alumno. 

Enseñanza, aprendizaje, evaluación y calificación están tan íntimamente relacionados 
que es difícil separar unos conceptos de otros. Los profesores preparan actividades 
educativas, los alumnos participan en ellas, el aprendizaje se evalúa, se realiza un 
intercambio de impresiones, tanto alumnos como profesores reflexionan sobre los 
resultados, los procesos de enseñanza y aprendizaje se van modificando para que sean 
más eficaces y, de vez en cuando, el aprendizaje de los alumnos se califica (Figura 1-1). 


Transferir el aprendizaje a situaciones evaluativas 


El acto de evaluar se ha centrado tradicionalmente en la transferencia del aprendizaje de 
individuo a individuo. Los alumnos trabajaban aisladamente de sus compañeros (en 
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contextos de aprendizaje competitivo o individual) y se les hacían exámenes o pruebas 
individuales para evaluar su rendimiento. Esto es un error. Se ha demostrado 
repetidamente que la transferencia de grupo a individuo es superior que la de individuo a 
individuo (Johnson y Johnson, 1989). El propósito de los grupos de aprendizaje 
cooperativo es asegurar que todos los miembros aprendan y tengan, por tanto, un mejor 
rendimiento en la evaluación individual como resultado de lo aprendido en grupo. 


El profesor prepara actividades educativas 


y los alumnos participan en ellas. 


La cantidad y la calidad de lo que se 
aprende se evalúa (se verifica, analiza, 


El profesor y los alumnos reflexionan 
sobre los resultados y preparan mejo- 
ras en el proceso de enseñanza y expone en cuadros o gráficos) de forma 


aprendizaje. individual, en grupo, por parte de los 


compañeros y mediante autoevaluación. 


Intercambio de impresiones con los alumnos, 


individualmente y en grupo. 


Figura 1.1. Interrelaciones entre enseñanza, aprendizaje, evaluación y calificación. 


¿Quién está aprendiendo? Aprendizaje asistido, evaluación asistida 
e igualación del “terreno de juego” 


Las evaluaciones se han basado tradicionalmente en un aprendizaje del alumno sin 
ayuda. Se esperaba que los estudiantes realizaran sus tareas ellos solos (es decir, sin 
ayuda de nadie). Aunque hay contextos evaluativos en los que los alumnos deberían 
trabajar solos, esto no significa que el alumno tenga que aprender en soledad. En 
situaciones en las que se lleva a cabo un aprendizaje, los alumnos deberían poder recurrir 
a la ayuda de profesores, material curricular, expertos en diferentes recursos, 
compañeros de clase, padres, profesores particulares, internet, programas educativos en 
televisión o vídeo, etc. Todo aprendizaje escolar es asistido y promovido por el interés 
pedagógico de una gran variedad de individuos dentro y fuera del centro educativo. 

En situaciones en las que se lleva a cabo un aprendizaje, cada estudiante debería 
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recibir toda la ayuda posible. Así, el docente debería proporcionar todo el apoyo 
académico que le permita el tiempo del que dispone. Los materiales curriculares y la 
tecnología educativa deberían ser los mejores que el centro pueda permitirse. Y los 
padres deberían ofrecerse a prestar ayuda a los alumnos en las tareas para casa y 
proporcionarles un profesor particular cuando lo necesiten. 

Los compañeros de clase y los amigos también deberían brindar toda la ayuda 
académica y el apoyo que puedan. En el aula, los grupos de aprendizaje cooperativos se 
usan para proporcionar la ayuda y el apoyo que cada alumno necesita para aprovechar al 
máximo su aprendizaje. 

En determinados contextos evaluativos, hay estudiantes que reciben más ayuda, más 
asistencia y más apoyo que otros. Esto plantea una cuestión: ¿quién es el que trabaja? Y, 
además, presenta una posible amenaza a la validez de las interpretaciones sobre las 
calificaciones de los alumnos. Puede que no quede claro lo que un estudiante es capaz de 
hacer de forma individual. Las tareas para casa son un claro ejemplo de esto. 

Algunos alumnos entregan trabajos que han hecho solos, otros buscan al profesor, 
reciben ayuda y asistencia, y presentan unos trabajos en los que ha mediado el apoyo del 
docente. También los hay que piden ayuda a sus padres o al profesor particular y 
presentan un trabajo en el que ha mediado su colaboración. Y los que hacen los deberes 
con sus amigos y entregan un trabajo con ayuda de estos, o los que buscan información 
en la red, e incluso en foros donde se ayuda a hacer los deberes de casa, por lo que 
entregan trabajos en los que ha mediado la ayuda de internet. 

En lo que a la evaluación de los deberes de casa se refiere, los estudiantes que no 
hayan recibido ayuda están en desventaja. Las comunidades en las que los padres son 
profesionales cualificados, por ejemplo, el trabajo de los alumnos suele ser superior que 
el que realizan los de distritos con menor nivel educativo y poder adquisitivo por parte 
de los padres. 

La desventaja a la que se enfrentan algunos alumnos por contar con menos ayuda o 
de menor calidad se puede igualar a través del uso de los grupos de aprendizaje 
cooperativos. En estos grupos, los estudiantes que tienen acceso a internet pueden 
compartir lo que encuentren con sus compañeros, los que tienen profesores particulares 
pueden transmitir esa información concreta, y los que han recibido ayuda del docente 
pueden compartir lo que han aprendido, y así sucesivamente. 

Comenzar cada clase con una reunión de los grupos cooperativos para repasar los 
deberes y poner en común lo que han hecho, por ejemplo, da la oportunidad de igualar el 
“terreno de juego” y permite que todos los alumnos se beneficien de los distintos 
recursos a los que han tenido acceso otros compañeros. Sin el trabajo cooperativo, el 
terreno del juego del aula no se igualará nunca. 

El problema de la evaluación asistida desaparece cuando los procedimientos 
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evaluativos conducen a rendimientos individuales requeridos. Por ejemplo, un alumno 
puede escribir una serie de redacciones a lo largo de todo el curso que pasan por un 
proceso de corrección en clase (por parte de los compañeros), de la familia (padres o 
hermanos) o de un profesor particular. 

Aunque estas redacciones reflejan lo que el estudiante es capaz de hacer (intercambio 
de impresiones entre el alumno y sus compañeros, padres, profesores particulares o de 
aula), no reflejan lo bien que el alumno puede escribir si se le pide que lo haga en un 
momento determinado. Por ello es posible que el docente quiera hacer un examen en el 
que los alumnos cuenten con un tiempo limitado en clase (media hora, por ejemplo) para 
escribir una redacción. De esta forma se puede evaluar en qué medida son transferidas 
las destrezas de escritura en el contexto de una nueva exigencia. 

La enseñanza, el aprendizaje, la evaluación y la calificación están interrelacionados. 
La evaluación se puede centrar tanto en individuos como en grupos, y la puede llevar a 
cabo el profesor, los compañeros o uno mismo. Aunque tradicionalmente se ha 
focalizado en la transferencia de aprendizaje de individuo a individuo y el rendimiento 
del alumno sin ayuda, la transferencia de grupo a individuo enriquece la evaluación, y 
tanto el aprendizaje evaluado como las evaluaciones en sí ayudan a igualar el terreno 
para que todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades y puedan obtener el 
mismo rendimiento. Así la evaluación “sale ganando” con el poder de los grupos de 
aprendizaje. 


Integrar la enseñanza y la evaluación 


Una percepción errónea muy habitual es la de que enseñanza y evaluación son 
actividades independientes. De hecho, la enseñanza mejora considerablemente cuando se 
integra la evaluación. Seis de las formas interdependientes en que se puede integrar la 
evaluación en la enseñanza son las siguientes: 

1. La evaluación puede requerir un repaso sistemático de contenidos. Esto puede dar 
como resultado que los alumnos realicen un ensayo cognitivo de lo que están 
aprendiendo. 

2. Las actividades evaluativas pueden necesitar la integración de lo que se está 
aprendiendo con otros aprendizajes previos. 

3. Las actividades evaluativas pueden facilitar la creación de marcos conceptuales que 
proporcionen organización y significado a lo que se está aprendiendo. 

4. La evaluación puede precisar un ejercicio de razonamiento de mayor nivel sobre lo 
que se está aprendiendo. Esto mejora la calidad de la experiencia de aprendizaje y 
enriquece los subsiguientes debates. 

5. La evaluación puede requerir una reconceptualización de lo que se está aprendiendo 
que la integra en contextos cognitivos superiores. Al pedir a los alumnos que apliquen lo 
que han aprendido de formas nuevas, el resultado puede ser que se dé una nueva vuelta a 
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lo aprendido y se conecte con otros contextos cognitivos. 

6. La evaluación puede necesitar que los alumnos lleven el aprendizaje a escenarios y 
problemas nuevos. La transferencia del aprendizaje mejora cuanto más variadas son las 
situaciones en las que los alumnos aplican lo aprendido. La evaluación puede 
proporcionar contextos de lo más variados. 

Todas estas formas de integrar la evaluación en la enseñanza resultan más eficaces 
cuando los alumnos aprenden en grupo y pueden debatir los resultados de sus 
evaluaciones con sus compañeros, y utilizarlos después en la siguiente fase del 
aprendizaje. Es aconsejable revisar con frecuencia, durante la preparación de las clases, 
la lista de control para la integración de la evaluación en la enseñanza que exponemos a 
continuación. 


Lista de control para la integración de la evaluación en la enseñanza 

1. Repasar sistemáticamente lo que se está aprendiendo. 

2. Integrar lo aprendido en un marco conceptual. 

3. Crear diferentes marcos conceptuales para organizar el aprendizaje que se está 


realizando. 

4. Trasladar el razonamiento sobre lo que se está aprendiendo a contextos superiores 
de aprendizaje. 

5. Pedir que se reconceptualice lo que se está aprendiendo. 

6. Pedir una ampliación de lo aprendido. 


El poder de los grupos 


Los New York Yankees han sido uno de los mejores equipos de béisbol durante gran 
parte de su historia (Sternberg y Grigorenko, 2000). Sin embargo, durante un breve 
período, el equipo perdió. Esto ocurrió después de que el dueño del equipo gastara 
enormes cantidades de dinero en contratar a algunos de los mejores jugadores del 
mundo. Estas primas donnas no eran capaces de jugar juntas, cada uno quería ser el 
héroe en todos los partidos. Pese a los jugadores estrellas, el equipo no funcionaba. 

Lo mismo ha sucedido en algunos ámbitos académicos. Uno de los departamentos de 
Inglés más importantes de Estados Unidos contrató a una serie de profesores estrellas (lo 
que aumentó de manera significativa su reputación), pero cuando se comprobó que estos 
profesores no eran capaces de trabajar en equipo, la reputación del departamento se 
hundió. 

Ejemplos como este demuestran que, a la hora de considerar la eficacia de un centro 
educativo o de un educador, el grado en que los individuos trabajan juntos para fomentar 
los logros mutuos y la productividad determina en gran medida la eficacia. El éxito de 
alguien, alumno o docente, no se puede separar del éxito del aula o el centro educativo 
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en conjunto. Cualquier jugador de béisbol o de fútbol le dirá que, aunque la contribución 
individual es importante, el trabajo colectivo del equipo resulta primordial para lograr el 
éxito. 

Lamentablemente, la tendencia a la competitividad y el trabajo individual reinante en 
la cultura académica de muchos centros educativos frena el trabajo en equipo, a pesar de 
que la realidad constata que la mayoría de los trabajos de investigación más importantes 
son llevados a cabo por equipos. Esto es así, aunque en el mundo laboral el trabajo en 
equipo está cobrando cada vez mayor importancia. 

A medida que la ciencia avanza, por ejemplo, cada vez son menos las cosas que un 
investigador puede hacer por sí mismo para conseguir un avance sustancial en un trabajo 
de investigación. Gran parte de esta labor solamente puede lograrse colaborando en 
equipo de forma eficiente. 

De esta manera, trabajar en grupo y coordinar los esfuerzos de distintos equipos está 
cobrando una importancia vital en el avance del conocimiento y el éxito, tanto en el 
ámbito científico como en cualquier otro ámbito de trabajo. Si consideramos los centros 
educativos como un microcosmos del mundo real, se hace necesario fomentar el trabajo 
en grupo en el día a día. 


La inevitabilidad de los grupos 


El poder de los grupos se refleja en su inevitabilidad y ubicuidad. Tanto si los profesores 
lo fomentan como si no, los alumnos se agruparán. Es lo que hacemos los humanos. En 
cualquier período histórico, cultura o área geográfica; la gente forma grupos y se resiste 
a la disolución de sus grupos (Gardner, Pickett y Brewer, 2000; Manstead y Hewstone, 
1995). 

Formar parte de un grupo y mantenerse en él proporciona una ventaja sustancial a la 
hora de la supervivencia (Baumeister y Leary, 1995). Es más productivo cazar y cultivar, 
encontrar pareja y cuidar de los hijos dentro de un grupo. Nacemos dentro de un grupo 
que es la familia, sin la cual no sobreviviríamos en los primeros días, semanas o años de 
nuestra vida. Aprendemos, trabajamos, rendimos culto y jugamos en grupos. Nuestra 
vida gira en torno a los grupos desde que nacemos hasta que morimos. 

Los grupos son tan esenciales en nuestras vidas que resulta complicado contemplar la 
posibilidad de la existencia humana fuera de ellos. Si un ser de otro planeta llevara a 
cabo un estudio sobre los terrícolas, la pertenencia a un grupo sería, probablemente, la 
característica más notable. Todo esto significa que los grupos son algo generalizado y los 
alumnos formarán grupos independientemente de lo que quiera el profesor. 


Influencia de los grupos en el comportamiento 


El poder de los grupos se advierte en la repercusión que tienen en los actos de los 
alumnos. Los grupos a los que pertenecemos determinan en gran medida nuestro 
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comportamiento (Johnson y F. Johnson, 2003).Proporcionan información que nos ayuda 
a resolver la ambigúedad sobre la naturaleza de nuestro mundo social. Dentro de nuestra 
familia, y con los compañeros que nos rodean en diferentes ámbitos de nuestras vidas, se 
nos educa para desarrollar un determinado comportamiento y una forma de pensar, para 
tener ciertas perspectivas del mundo y de nosotros mismos. 

Los grupos constituyen una parte importante de nuestra identidad, nos ayudan a 
definir lo que somos. Por ejemplo, la gente lleva camisetas, gorras, chapas y otros 
complementos con el nombre de sus grupos musicales favoritos. Los grupos establecen 
normas sobre lo que es o no un comportamiento social aceptable. Influyen en nuestros 
valores y nuestras aspiraciones. La familia en la que hemos crecido, los amigos que 
mantenemos, los centros educativos a los que fuimos, las empresas en las que 
trabajamos, todo influye en nuestros actos. 

Son los grupos a los que pertenecemos los que nos proporcionan fe y esperanza, 
determinan la percepción que tenemos del mundo, moldean nuestras aspiraciones y 
nuestros valores, e influyen en lo que consideramos un comportamiento apropiado o 
inapropiado. Influyen en la ropa que llevamos, la música que escuchamos, el lenguaje y 
las expresiones que empleamos, y las tendencias que seguimos. Pueden llegar incluso a 
influir en la percepción que tenemos de nosotros mismos. 

El grado en que los alumnos valoran la educación, se esfuerzan y se preocupan por 
sus calificaciones está influido en gran parte por los grupos a los que pertenecen. Los 
grupos influyen en casi todos los aspectos de nuestro comportamiento y nuestra vida. 


Los grupos mejoran el rendimiento 


El poder de los grupos también se manifiesta en su repercusión en el logro individual. 
Del mismo modo que los grupos han sido determinantes a lo largo de la historia del ser 
humano, son igualmente esenciales en la educación. Las comunidades envían a sus hijos 
a recibir educación en grandes grupos que son los centros educativos. Estos centros a su 
vez dividen a los alumnos en grupos más pequeños llamados clases, y las clases se 
organizan en grupos de aprendizaje. 

Los estudiantes suelen demostrar un mejor rendimiento y retener más información 
cuando trabajan en grupos de aprendizaje cooperativos que cuando compiten de forma 
individual (Johnson y Johnson, 1989). Entre los beneficios del trabajo en equipo se 
incluyen un menor absentismo escolar y una mayor preparación y capacidad de esfuerzo 
(Dinan, 1995). 

Atkinson y Raynor (1974), teóricos e investigadores sobre rendimiento y motivación, 
afirmaban que “el rendimiento es cosa de “nosotros”, no de “yo”, es siempre producto de 
varias cabezas y manos”. Pese al mito norteamericano del individuo extraordinario que 
logra grandes cosas aislado de los demás, en los negocios, en la vida familiar, en las 
comunidades y sociedades, y en definitiva, en todos los aspectos de la vida, no existe 
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nada más creativo y productivo que un grupo cooperativo (Bennis y Bierderman, 1997). 

Han sido grupos los que han dejado tras de sí creaciones como un nuevo ordenador, 
una familia de personajes de dibujos animados, un paseo por la Luna o las pinturas de la 
Capilla Sixtina. Cuanto más sofisticada y tecnológica es una sociedad, más necesaria es 
la cooperación de muchas personas con talento para resolver problemas urgentes. 

Construir un negocio global, desarrollar la estructura genética de una enfermedad o 
mejorar el sistema inmunitario humano constituyen ejemplos tras los que se esconden los 
esfuerzos incluso de los individuos mejor dotados y más activos. Pero se requiere del 
trabajo en grupo para alcanzar esos objetivos. 

La historia de la humanidad está hecha de colaboraciones extraordinarias en las que 
un grupo logra mucho más que personas con talento trabajando de manera individual. 
Margaret Mead* (tal como se señalaba en la cita de Bennis y Biederman), sugería que 
estos grupos deberían recibir el nombre de “círculos sapientes”. 

El poder de la colaboración queda patente también en el aula. Los alumnos que 
trabajan solos pueden realizar trabajos sencillos, aprender procedimientos e información 
sencillos y comportarse como si hubiera aprendido bien los deberes. Sin embargo, 
cuando se requiere del estudiante que domine un contenido y unas destrezas nuevas y 
más complejas, o que haga un esfuerzo extraordinario, son necesarios los grupos de 
aprendizaje. 

Son demasiadas las ventajas de emplear grupos de aprendizaje en educación para 
tratarlas todas, pero hay algunas que son básicas: pueden elevar las aspiraciones de los 
individuos; inspirar en los individuos el deseo de lograr mucho más de lo que habrían 
esperado; proporcionar a los individuos una percepción y un entendimiento que jamás 
habrían logrado por sí solos; desbloquear el potencial individual y fomentar la 
creatividad; cambiar la percepción del mundo y la realidad de sus vidas; proporcionar 
variedad, entretenimiento y diversión. 

Si los alumnos tuvieran que trabajar solos todo el día, la vida dentro del aula sería 
solitaria, sosa, aburrida y alienante. 


Los grupos mejoran las relaciones interpersonales 


El poder de los grupos se percibe también en su impacto en las relaciones interpersonales 
(Johnson y Johnson, 1989). Hay pocas experiencias en la vida más negativas que la 
ausencia de relaciones constructivas con los que nos rodean, sobre todo con los 
compañeros. Todos los alumnos necesitan compañeros que los conozcan bien, con los 
que se lleven bien y que los respeten como individuos. 

Las experiencias cooperativas, comparadas con las competitivas e individualistas, 
tienen como resultado unas relaciones más positivas y motivadoras (Johnson y Johnson, 
1989). Se hacen más amistades y hay menos estudiantes aislados cuando se trabaja con 
grupos cooperativos. 
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Los grupos mejoran la salud psicológica 


El poder de los grupos influye en la salud mental de los alumnos (Johnson y Johnson, 
1989). Pertenecer a un grupo, el que sea, otorga beneficios a cada miembro, entre ellos 
un aumento en los recursos de información y emocionales, así como la oportunidad de 
asumir diferentes roles e identidades. Estos procesos son tan importantes que la salud 
mental de las personas se asocia definitivamente con el número de grupos a los que 
pertenecen (Johnson y Johnson, 1989). 


Los grupos mejoran las habilidades sociales 


El poder de los grupos repercute en el desarrollo de destrezas interpersonales y en el 
nivel de grupo pequeño (Johnson y F. Johnson, 2003). Desarrollar habilidades de trabajo 
en equipo —como la comunicación, el reparto de las tareas, la generosidad a la hora de 
conceder méritos, la crítica constructiva, la preocupación por los demás, compartir, 
apoyar a los compañeros y el espíritu de equipo— puede ser tan importante para una 
futura carrera de éxito como lo es conseguir unas competencias académicas a nivel 
individual. 

Por tanto, habría que ayudar a los alumnos a desarrollar destrezas interpersonales y a 
nivel de grupo pequeño en vez de dejarlo en manos del azar. De hecho, hacer énfasis 
únicamente en el aprendizaje académico individual puede llegar a retrasar la enseñanza y 
empobrecer el aprendizaje. Como afirman Sternberg y Grigorenko (2000), “nunca 
existió ni existirá el Llanero solitario”. Entonces, ¿por qué pretenderlo? 


Los grupos hacen que la evaluación tenga sentido 


El poder de los grupos se aprecia en su influencia en el sentido que se percibe que tienen 
las evaluaciones. Implicar a los alumnos en la evaluación aumenta el sentido que dan a la 
evaluación (Johnson y Johnson, 1996, 2002). Un procedimiento de evaluación complejo 
puede recibir resistencia cuando los estudiantes lo consideran inútil, y un ejercicio de 
evaluación mucho más sencillo puede ser recibido con gran entusiasmo cuando lo 
consideran útil. 

Los alumnos perciben la utilidad de una evaluación cuando: 

* Tiene un propósito manifiesto, como contribuir al aprendizaje de los compañeros y 
el bien común. 

* Consiste en procedimientos, criterios y rúbricas que comprenden claramente. 

* Les muestra nítidamente el camino hacia la mejora de la calidad del aprendizaje y la 
enseñanza. 

A menos que no se perciba un propósito manifiesto, los procedimientos se entiendan 
claramente y los resultados se consideren útiles y relevantes, los individuos a quienes se 
está evaluando no se esforzarán al máximo y por tanto no favorecerán el proceso 
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evaluativo. 


Los grupos proporcionan un contexto para implicar a los alumnos en la evaluación 


El poder de los grupos determina la implicación del alumno en la tarea evaluativa. No 
importa lo atractivo que sea un procedimiento evaluativo concreto, si lleva mucho 
tiempo y es demasiado complejo, el profesor no podrá ponerlo en práctica. Una buena 
gestión implica que los recursos disponibles se adecuen a los requisitos del proceso de 
evaluación, y que el valor de la información obtenida sea merecedor del empleo de 
dichos recursos (Johnson y Johnson, 1996, 2002). 

Se necesitan recursos para: 

- Establecer los objetivos del aprendizaje de un modo que fomente el compromiso del 
alumno para alcanzarlos. 

Seleccionar los procedimientos que se van a utilizar: pruebas, redacciones, 
portafolios, trabajos, observaciones. 

* Recabar y analizar los datos a partir de evaluaciones diagnósticas, formativas y 
sumativas. 

* Guardar constancia e informar de los resultados: elaborar cuadros con los resultados 
e informar de las actividades, como las exposiciones orales llevadas a cabo por los 
alumnos. 

Las nuevas metas de aprendizaje se establecen para que el desempeño de un alumno 
cumpla los criterios del dominio de la materia, o para marcar nuevos objetivos para la 
siguiente unidad educativa. 

El problema principal con las evaluaciones es el tiempo limitado del profesor. La 
mayoría no tiene demasiado para llevarlas a cabo. Swain y Swain (1999), por ejemplo, 
señalan que en Norteamérica la mayoría de la jornada laboral de los docentes se destina a 
la enseñanza en el aula. 

En Estados Unidos, los profesores dedican más horas a la semana a la educación y la 
supervisión de los alumnos y se les exigen más horas de trabajo a la semana que en 
cualquier otro país desarrollado, incluidos aquellos con seis jornadas de trabajo 
semanales, como Japón o Suiza. Por consiguiente, la mayor parte de las actividades de 
evaluación se llevan a cabo por la noche o durante el fin de semana. 

Swain y Swain han llegado a la conclusión de que los profesores que dedican doce 
minutos a la semana a preparar una clase y nueve minutos a evaluar el trabajo de cada 
alumno no tienen más remedio que trabajar sesenta horas o más a la semana. Si los 
docentes trabajan cuarenta y cinco horas a la semana, tendrán seis minutos a la semana 
para preparar una clase y tres para evaluar el trabajo de cada estudiante. 

Obviamente, tres minutos a la semana no bastan para llevar a cabo ningún tipo de 
evaluación útil y práctica. El resultado puede ser el uso de procedimientos de evaluación 
inadecuados. Swain y Swain señalan que, si a un profesor le lleva quince o veinte horas 
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fuera de clase calificar los trabajos escritos de sus alumnos, quizá tenga que considerar la 
posibilidad de pedir que realicen menos trabajos escritos. 

La limitación de tiempo puede impedir el uso de muchos de los procedimientos de 
evaluación más útiles y eficaces. Los profesores simplemente no tienen tiempo para 
llevarlos a cabo sin ayuda. Si queremos usar procesos de evaluación más creativos y 
eficaces, los educadores necesitarán recursos humanos adicionales. 

El recurso humano más natural aquí es el estudiante. Los alumnos constituyen una 
fuente de ayuda porque: 

- Están siempre en clase. 

* El compromiso del estudiante para poner en práctica los resultados conseguidos en 
la evaluación es mayor cuando él mismo recaba, analiza e interpreta los datos. 

Con frecuencia, aprenden más llevando a cabo una evaluación que siendo 
evaluados. 

Por estas y otras muchas razones, resulta necesario implicar a los alumnos en el 
aprendizaje de las rúbricas de evaluación y utilizarlas para reflejar y evaluar tanto su 
propio trabajo como el de sus compañeros. 


Los grupos permiten a los profesores ampliar el alcance de la evaluación 


El poder de los grupos se refleja en cómo capacita a los profesores para ampliar el 
alcance de la evaluación que llevan a cabo. Hacer que los estudiantes colaboren en la 
evaluación permite a los profesores: 

l. Facilitar a los alumnos experiencias de aprendizaje mejores que aumentan su 
rendimiento. Evaluar la precisión, la cantidad y la calidad de su propio trabajo y el de sus 
compañeros suele convertir los procesos de evaluación e información en importantes 
experiencias de aprendizaje. Además, cuando los estudiantes evalúan el trabajo de un 
compañero, aprenden a conciencia los criterios y las rúbricas empleadas en la 
evaluación, y de esta forma desarrollan unas directrices internas y comprenden mejor 
cómo deberían hacer las cosas. Implicar a los alumnos en el proceso evaluativo puede 
dar como resultado una mayor integración de la evaluación en la enseñanza. 

2. Llevar a cabo sesiones de evaluación más frecuentes. Hacer que los estudiantes 
evalúen el trabajo de sus compañeros aumenta significativamente la frecuencia con la 
que se pueden llevar a cabo sesiones de evaluación, así como la cantidad de trabajo que 
se puede pedir a los alumnos. 

3. Evaluar una mayor variedad de resultados. Aquellos resultados educativos que se 
pasan por alto porque requieren un gran esfuerzo o un seguimiento continuo se pueden 
incluir en un plan de evaluación cuando los estudiantes están dispuestos a ayudar. 
Cuando los alumnos trabajan en equipo, destrezas como el razonamiento y la resolución 
de problemas, las habilidades sociales, las actitudes, los valores y los hábitos de trabajo 
se expresan, de forma que se pueden evaluar y mejorar. 
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4. Utilizar más modalidades para evaluar el trabajo de los estudiantes. Además de 
evaluar las destrezas de lectura y escritura de sus compañeros, los alumnos se pueden 
observar mutuamente haciendo presentaciones orales, poniendo en práctica habilidades 
cognitivas y sociales, haciendo uso de procesos de razonamiento avanzados, utilizando 
herramientas visuales como gráficos e ilustraciones, e, incluso, representando en clase 
una parte del contenido aprendido. Esto enriquece considerablemente la capacidad 
evaluadora del alumno. 

5. Usar más fuentes de información para realizar las evaluaciones. La implicación del 
alumno posibilita la autoevaluación y la coevaluación, además de la evaluación por parte 
del profesor. Las tres formas de evaluación se pueden coordinar e integrar. Los 
estudiantes, al igual que los docentes, pueden comunicar los resultados de las 
evaluaciones a quien quiera conocerlos. 

6. Reducir la parcialidad. La parcialidad de la evaluación dentro del aula puede deberse 
al menos a dos causas. La primera es la inherente a la hora de establecer los requisitos 
previos en lectura y escritura que sirvan para desarrollar un conocimiento determinado y 
el desempeño en clase. La segunda es la que podría derivarse del profesor debido a 
factores como la bonita caligrafía (Sweedler-Brown, 1992) y la percepción que tiene el 
profesor sobre la conducta de los alumnos (Bennet, Gottesman, Rock y Cerullo, 1993; 
Hills, 1991). Cuanto más se evalúen los alumnos entre sí, menos posibilidad habrá de 
que la evaluación sea sesgada. 

7. Crear sistemas de apoyo entre compañeros para actividades de corrección y 
enriquecimiento. La limitación de tiempo impide al profesor realizar un seguimiento 
constante del esfuerzo por aprender de cada alumno, lo que hace que solo se pueda 
evaluar una parte del mismo. En pequeños grupos cooperativos, los estudiantes pueden 
hacer un seguimiento continuo de las actividades de sus compañeros, al tiempo que les 
proporciona apoyo académico y personal. 

8. Ofrecer oportunidades para evaluar los resultados tanto de grupo como individuales. 
Algunos trabajos científicos, de teatro o creativos solo se pueden llevar a cabo en grupo. 


Los grupos moderan el impacto de las calificaciones 


El poder de los grupos se refleja en la forma en que modera el impacto de las 
calificaciones. Imaginemos que se pide a los alumnos que desempeñen una tarea que ya 
han aprendido o nuevas tareas más complejas (Figura 1.2). 
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Trabajar con otros 


Se evalúa el desempeño individual. No se evalúa el desempeño individual. 


y y 


Estado alerta, nerviosismo y miedo ante la Estado alerta, sin miedo a la evaluación, re- 
evaluación, distracción-conflicto. lajación. 


Mejor desempeño Desempeño Mejor desempeño Desempeño 

de tareas bien irregular de de tareas nuevas irregular de tareas 

aprendidas. tareas nuevas y complejas. bien aprendidas. 
y complejas. 


Figura 1.2. Grupos y evaluación. 


Si los alumnos trabajan en grupos o se los evalúa de forma individual, influye 
considerablemente en el desempeño de la tarea. Incluso la mera presencia de otros 
observando nuestro trabajo, cuando se está evaluando y calificando nuestro desempeño 
individual, tiende a mejorar ese desempeño cuando se trata de tareas ya aprendidas 
(Johnson y F. Johnson, 2003). 

Esto se conoce como el efecto de la facilitación social. Los teóricos de la facilitación 
social concluyen que trabajar con otras personas cuando no se nos está evaluando crea 
una suave excitación fisiológica que nos motiva para que nos involucremos en el trabajo, 
y nos pone en un estado particular de alerta y vigilancia que nos lleva a realizar un buen 
trabajo (Zajonc*, 1980). 

Solemos mostrarnos más motivados físicamente cuando trabajamos con otras 
personas y sabemos que se nos va a evaluar de manera individual (más que cuando 
trabajamos solos), y este aumento en la excitación fisiológica hace que nos resulte más 
fácil implicarnos en una respuesta dominante, pero más difícil realizar una tarea 
compleja o aprender algo nuevo. 

Cuando nos inquieta que se nos esté evaluando y calificando, sin embargo, trabajar 
con otras personas puede provocar inquietud y nerviosismo ante la evaluación, lo que 
interfiere en nuestro desempeño de tareas nuevas y complejas. La presencia de los otros 
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puede dar lugar al conflicto cognitivo entre si prestar atención a quien nos está 
evaluando o a la tarea, lo que nos distrae de la tarea en sí y perjudica nuestro desempeño, 
especialmente en lo concerniente a tareas nuevas y complejas (Baron, 1986). 

Esto significa que nuestro desempeño de tareas nuevas y complejas es mejor cuando 
trabajamos delante de otras personas, pero no se nos está evaluando. Cuando a los 
individuos no les preocupa la evaluación y trabajan juntos, suelen sentirse más relajados 
y su desempeño es mejor en las tareas difíciles (Jackson y Williams, 1985). 

Cuando no se nos va a evaluar individualmente, trabajar con otras personas hace que 
nos relajemos y se reduzca la aprensión ante la evaluación, lo que nos permite 
desempeñar mejor tareas más complejas y aprender cosas nuevas. Pero en determinadas 
circunstancias, trabajar con otras personas puede llevar a que nos esforcemos menos en 
aquellas tareas que ya tenemos aprendidas. 


Los grupos permiten la evaluación de un abanico más amplio de resultados 


El poder de los grupos se expresa en el abanico de resultados que se pueden evaluar en 
su contexto. La mayoría de los resultados de la enseñanza se pueden evaluar 
individualmente o en grupo. Los resultados cognitivos, como el conocimiento en un área 
específica (conocimiento declarativo, procedimental, esquemático y estratégico en áreas 
amplias como las Humanidades, las Ciencias Sociales, la Ciencia), las destrezas de 
aprendizaje (la comprensión, la resolución de problemas, la toma de decisiones), razonar 
o aplicar el conocimiento en la resolución de problemas (razonamiento verbal, 
cuantitativo y espacial) y aprender sobre el aprendizaje de uno mismo a veces se miden 
mejor individualmente, y otras, en grupo. 

Los resultados personales y sociales, como la empatía, la preocupación por los 
demás, la compasión y la comprensión de uno mismo, se pueden medir a través de 
cuestionarios individuales, pero si los profesores quieren evaluar la capacidad de los 
alumnos para implicarse en esas conductas, se hace necesario el grupo. 

En los estudios actuales sobre la evaluación del aprendizaje y los sistemas de 
competencia, tanto a nivel nacional o estatal como local, los resultados académicos 
deseados quedan casi siempre relegados a una medida individual de los logros cognitivos 
en detrimento de los resultados personales, sociales y cívicos. 

Los grupos permiten la evaluación de una amplia variedad de factores que no se 
pueden valorar cuando los individuos trabajan solos. A continuación ofrecemos algunos 
ejemplos (Johnson y Johnson, 1996, 2002) del trabajo en grupos: 

1. Los miembros dan explicaciones orales, lo que normalmente da lugar a un mejor 
razonamiento, una comprensión más profunda y retención de datos a más largo plazo. Es 
complicado evaluar estos resultados académicos. Para determinar qué alumnos 
comprenden de verdad, es necesario transformar el proceso cognitivo pasivo en activo. 
Los profesores escuchan mientras los miembros de los grupos trabajan juntos y, de esta 
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manera, pueden determinar el nivel de comprensión que los estudiantes tienen de la 
materia que están abordando. Sin los grupos cooperativos en los que los alumnos se 
explican mutuamente lo que están estudiando, este tipo de evaluación no sería posible. 
2. Puede que no todos sus miembros estén de acuerdo en algo y que cuestionen las 
conclusiones y los razonamientos de los otros. Este tipo de conflicto intelectual, si se 
maneja de forma constructiva, fomenta el razonamiento avanzado, el pensamiento 
divergente, la creatividad y la retención de información a largo plazo (Johnson y 
Johnson, 1995). La capacidad de resolución creativa de problemas sale especialmente 
reforzada con este tipo de dinámicas entre compañeros. Las formas en que los conflictos 
intelectuales se manejan y el nivel de creatividad en las conclusiones a las que se llega 
solo se pueden evaluar dentro de un grupo. Sin los grupos cooperativos en los que los 
alumnos se implican en conflictos intelectuales, este tipo de evaluación no sería posible. 
3. La evaluación con grupos puede implicar modalidades que van más allá de la lectura y 
la escritura. Los estudiantes que tienen dificultades con la lectura pueden aprender la 
materia oralmente. El debate inherente a los grupos de trabajo resta importancia a la 
destreza lectora y pone el énfasis en las competencias orales. Los grupos proporcionan 
un contexto en el que es posible realizar exámenes orales para evaluar el conocimiento 
del alumno, el razonamiento y la habilidad en la resolución de problemas, además de un 
intercambio de impresiones y una corrección inmediatos. 
4. Las destrezas sociales se pueden evaluar. En el trabajo en grupo, la comunicación 
debe ser efectiva, debe haber un líder, se debe construir y mantener una confianza, se 
deben tomar decisiones, se deben resolver conflictos, etc. Esas destrezas sociales no se 
pueden evaluar cuando los alumnos trabajan de manera individual. Sin los grupos 
cooperativos, la evaluación de las destrezas sociales tal vez no sería posible. 
5. Los comportamientos y los valores pueden ser más visibles y fáciles de evaluar. 
Trabajar en grupos de aprendizaje cooperativo suele conducir a actitudes más positivas 
hacia el aprendizaje y fomenta más valores prosociales que el aprendizaje competitivo e 
individual. Las actitudes y los valores se reflejan en la conducta en interacción entre los 
miembros de un grupo y, por tanto, son más receptivos a la evaluación. Sin grupos 
cooperativos en los que los alumnos actualicen sus actitudes y valores mediante la 
interacción, este tipo de evaluación tal vez no sería posible. 
6. Los hábitos de trabajo pueden ser más visibles y fáciles de evaluar. 
7. Se pueden apreciar los comportamientos cívicos como tomar la iniciativa, mostrar 
responsabilidad social, involucrarse en proyectos para el bien común, etc. 
8. Se puede evaluar una amplia variedad de habilidades y competencias como la 
resolución de problemas, la interacción efectiva con los compañeros, el uso de la 
tecnología, escribir y hablar. 

La Tabla 1.1 muestra la comparación entre la evaluación individual y la evaluación 
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de grupo. 


Características | Evaluación Evaluación de un grupo 
individual 


Evaluador Profesor Profesor, compañeros, uno mismo 


Resultados Cognitivos Cognitivos, competencias, personales, sociales, cívicos, 
evaluados actitudes, valores, hábitos de trabajo 


Intercambio Profesor Profesor, compañeros, uno mismo 
de impresiones 


Frecuencia de | Limitadas al Limitadas al tiempo del profesor y del alumno 
las tiempo 
evaluaciones del profesor 


Comparación | Oportunidad Oportunidad continua 
social limitada 


Instrumentos, | Exámenes Exámenes objetivos y trabajos escritos, redacciones y 
procedimientos | objetivos presentaciones, observación, entrevistas, representación de 
principalmente destrezas sociales 


Influencia de | Neutral o alejada | Orientada hacia logros académicos 
los de los logros 
compañeros académicos 


Tabla 1.1. Evaluación individual y de grupo. 


Condiciones para lograr una evaluación válida y fiable 


Para que las evaluaciones sean válidas y fiables, el evaluador debe saber interpretar con 
exactitud al sujeto evaluado y el rendimiento de este. En la exactitud en la interpretación 
influye no solo la validez y fiabilidad de los instrumentos utilizados en la evaluación, 
sino también otros factores como el nivel de confianza existente entre el evaluador y el 
evaluado, y la franqueza y la honradez en la comunicación. Cuanto mayor sea el nivel de 
confianza, y más franca y honrada la comunicación entre uno y otro, más válida y fiable 
será la evaluación. Los evaluadores son normalmente profesores, compañeros de clase y 
uno mismo. 

Una interpretación precisa, en un clima de confianza y una comunicación franca son 
las características de una relación cooperativa, que también promueve otras muchas 
conductas que favorecen una correcta evaluación. La competitividad, por el contrario, 
induce a concepciones equivocadas acerca de la conducta de uno y de los demás, 
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desconfianza y actos poco fiables, comunicación dudosa e inexacta y muchas otras 
conductas que interfieren en la correcta evaluación y la obstruyen. 

El trabajo individual suele dar como resultado conductas similares a una competición. 
Para comprender cómo hacer una correcta evaluación, por tanto, es necesario entender 
cómo se construye y se mantiene una relación cooperativa. En este tema se centra el 
Capítulo 2. 


Dónde deberían emplearse los grupos 


Los grupos de enseñanza deberían emplearse en casi cualquier clase, materia, curso y 
unidad curricular. Sin embargo, a la hora de decidir si poner en marcha grupos o no en 
una clase, los profesores pueden seguir varias directrices. 

Un primer conjunto de directrices se asocia con la naturaleza de la clase. Deberían 
emplearse grupos cuando: 

«Los objetivos pedagógicos indican su uso. 

* La materia es limitada. 

* La tarea es compleja. 

- Se están aprendiendo nuevos contenidos. 

- Se estudian múltiples perspectivas. 

* Es necesaria la creatividad. 

* La tarea implica la resolución de problemas. 

* Las responsabilidades se pueden repartir. 

El segundo conjunto de directrices se asocia con los hallazgos de la investigación. 
Deberían emplearse grupos cuando: 

* Logros, retención, comprensión profunda y razonamiento avanzado son importantes. 

* La motivación intrínseca, continuar la motivación y motivación para alcanzar logros 
son relevantes. 

* Las relaciones interpersonales positivas entre los alumnos, sobre todo en el caso de 
los que tienen diferentes capacidades, son fundamentales. 

* Los estudiantes necesitan apoyo de sus compañeros y del profesor tanto académica 
como personalmente. 

* La autoestima y la eficacia de los alumnos son importantes. 

* Las destrezas sociales de los estudiantes, las competencias interpersonales y la 
capacidad de trabajo en equipo son significativas. 

* La salud psicológica general de los alumnos es primordial. 

El tercer conjunto de directrices se asocia con la tradición, es decir, con cómo haya 
estructurado el docente sus clases en el pasado. Si tradicionalmente ha empleado grupos, 
se recomienda que lo siga haciendo. 

A pesar de las muchas ventajas del trabajo en grupos, hay bastantes profesores que no 
los emplean. ¿Por qué se pasa por alto el poder de los grupos? (Tabla 1.2). 
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¿Por qué se pasa por alto el poder de los grupos cooperativos? 


Instrucciones: Téngase en cuenta las cinco causas de resistencia a utilizar grupos cooperativos 
que aparecen a continuación. Puntúese la actuación personal (baja, media, alta) en cada caso. 


1 5 
Me preocupa poco Es una gran preocupación constante 
Causas de las oportunidades perdidas para capitalizar el poder de los grupos 


1. La creencia de que el trabajo aislado es el orden natural en el mundo. Un punto de vista tan 
miope impide que los educadores se percaten de que una persona sola jamás podría haber 
construido una catedral, haber logrado la independencia de América o haber creado un 
superordenador. 


2. Resistencia a responsabilizarse de otros. Muchos educadores no aceptan fácilmente: 
- Responsabilizarse del desempeño de sus colegas. 
* Dejar que sus colegas asuman la responsabilidad por su propio trabajo. 
Esos mismos educadores pueden resistirse a dejar que los alumnos asuman responsabilidades 
por el trabajo de sus compañeros. 


3. Confusión sobre qué es lo que hace que los grupos funcionen. Muchos educadores tal vez no 
conozcan la diferencia entre los grupos de aprendizaje cooperativo y el trabajo en grupo 
tradicional. 


4. Miedo a no poder utilizar los grupos eficientemente para fortalecer el aprendizaje y mejorar la 
enseñanza. No todos los grupos funcionan. La mayoría de los adultos han vivido experiencias 
personales dentro de una comunidad o grupo de trabajo que no funcionaba bien, y conocen de 
primera mano lo “malos” que pueden llegar a ser los grupos. Cuando muchos educadores 
contraponen el poder potencial de los grupos de aprendizaje a la posibilidad de fracaso, eligen ir 
sobre seguro y no abandonar el statu quo del trabajo aislado. 


5. Preocupación por el tiempo y el esfuerzo necesarios para cambiar. Utilizar el aprendizaje 
cooperativo requiere que los educadores pongan en práctica lo que se sabe de los grupos eficaces 
de una forma rigurosa. Aprender a hacerlo e involucrarse en un acto disciplinado como este puede 
resultar intimidatorio. 


Tabla 1.2. ¿Por qué se pasa por alto el poder de los grupos cooperativos*? 


Ocho pasos en la utilización de grupos para la evaluación 


Dado que una evaluación válida y fiable depende de las relaciones cooperativas 
existentes entre los alumnos y el profesorado, y que los grupos de aprendizaje se pueden 
poner en práctica en casi cualquier clase, es necesario debatir el uso de los grupos de 
aprendizaje cooperativos. Son ocho los pasos en la utilización de grupos para la 
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evaluación: 

l. Los profesores deben tener en cuenta que los grupos tienen consecuencias 
considerables, no solo en lo que se refiere a los logros académicos, sino también en la 
evaluación. 

2. No todos los grupos son buenos, y no todos los grupos fortalecen la enseñanza y la 
evaluación. Para que un grupo resulte eficiente no basta con sentar a los alumnos juntos 
y decirles que forman un equipo. Un grupo mal estructurado puede, en el mejor de los 
casos, resultar ineficiente y, en el peor, puede llegar a ser perjudicial para sus miembros. 
Para ser eficientes, los grupos de aprendizaje tienen que ser cooperativos y contar con 
cinco elementos básicos —interdependencia positiva, compromiso individual, interacción 
motivadora, destrezas sociales y tratamiento en grupo— perfectamente estructurados en el 
contexto del aprendizaje. Cualquier tarea en cualquier materia se puede estructurar de 
forma cooperativa. 

Existen tres tipos de grupos de aprendizaje cooperativos: aprendizaje cooperativo 
formal, aprendizaje cooperativo informal y grupos cooperativos de base. Los tres pueden 
emplearse para enriquecer la calidad de las evaluaciones e integrarlas en la enseñanza. 
Se abundará en ellos en el Capítulo 2. 

3. Los profesores preparan planes de evaluación que incluyen los grupos de aprendizaje 
como contexto en el que llevar a cabo la evaluación. Mientras los alumnos aprenden en 
grupos de aprendizaje cooperativos, los educadores pueden evaluar a los individuos, a 
los grupos en conjunto a ambos. 

El docente decide qué procesos y resultados específicos evaluar (conocimientos, 
procesos de razonamiento, destrezas y competencias, actitudes y valores, hábitos de 
trabajo), la secuencia de las tareas educativas, qué procedimientos evaluativos (pruebas, 
observaciones, portafolios, informes, etc.) y el tipo de la evaluación (diagnóstica, 
formativa o sumativa). Gracias a los grupos se puede llevar a cabo una corrección 
inmediata y enriquecer así la integración de la enseñanza y la evaluación. Los planes de 
evaluación se estudian en detalle en el Capítulo 3. 

4. Los grupos se emplean como contexto en el que cada miembro es evaluado 
individualmente. El propósito central de un grupo cooperativo es hacer de cada miembro 
un individuo más fuerte en sí mismo. Existe un patrón en la vida en el aula que se puede 
resumir en aprender en grupo o solo. La mayoría de las evaluaciones comienzan, por 
tanto, con el profesor haciendo grupos para evaluar de forma individual y más certera a 
cada miembro de cada grupo. 

Los grupos resultan necesarios para evaluar muchos resultados individuales. Hay 
numerosos ejemplos de desempeño individual que solo se pueden evaluar dentro de un 
marco grupal: como el dominio de las destrezas sociales, cantar con armonía, tocar un 
instrumento en un concierto con otros, pasar la pelota a un compañero de equipo jugando 
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al baloncesto, hacer un comentario motivador a un compañero del grupo que es tímido, 
ampliar la idea de un compañero de clase, dar buenas explicaciones, resumir e integrar 
las ideas de los demás, criticar el razonamiento de otra persona, etc. 

En los grupos cooperativos, los objetivos de aprendizaje se establecen para cada 
miembro y luego se emplean los procedimientos evaluativos, como pruebas individuales, 
cuestionarios, entrevistas y observaciones. El profesor puede utilizar los resultados de las 
evaluaciones individuales para estructurar el plan de trabajo para la siguiente clase con el 
grupo, y este puede utilizar las evaluaciones individuales para corregir y que cada 
miembro aprenda más. El uso de los grupos para evaluar a los individuos se estudia a 
fondo en el Capítulo 4. 

5. Habría que evaluar los resultados que surgen de muchas tareas en grupo. Obviamente, 
la evaluación en grupo no puede tener lugar sin grupos. La evaluación en grupo implica 
que los alumnos trabajen en pequeños grupos para completar un determinado contenido, 
proyecto o prueba mientras el profesor o los miembros del grupo (o ambos), evalúan el 
nivel de rendimiento del grupo en su conjunto. 

Son muchos los resultados de actividades escolares que solo se pueden evaluar si los 
alumnos trabajan en grupo, como representar una obra, ganar un partido de baloncesto o 
vóleibol o grabar un vídeo. 

Experimentos científicos, producciones teatrales o musicales, deportes de equipo, 
proyectos en el campo de la Historia y muchas otras tareas pueden dar como resultado 
productos que se evalúan en conjunto. 

Cuando se piden trabajos en grupo, se utiliza el aprendizaje basado en problemas y se 
debaten estudios de casos, se evalúa el resultado del trabajo en grupo. Cómo hacerlo se 
verá en el Capítulo 5. 

6. Los grupos son necesarios para realizar la coevaluación. Como es obvio, si los 
estudiantes tienen que evaluar el aprendizaje de sus compañeros, deben trabajar juntos 
para que se pueda observar y comprender la calidad y la cantidad del proceso de 
aprendizaje de cada uno. 

Los compañeros pueden constituir la fuente más completa, fiable y útil de evaluación e 
intercambio de impresiones. Cuanto más trabajen en grupo y más cooperativa sea la 
situación, más correctas, justas e intuitivas serán las evaluaciones por parte de los 
compañeros. Donde los profesores pueden tantear la conducta de los alumnos, los 
compañeros de grupo pueden observar de forma continuada el trabajo y el rendimiento 
de los demás miembros. 

Evaluarse los unos a los otros incrementa el nivel de aprendizaje de cada evaluador, 
permite llevar a cabo evaluaciones con más frecuencia, realizar la evaluación de una 
mayor variedad de aspectos, utilizar más modalidades evaluativas, reducir la 
imparcialidad inherente al establecer requisitos previos de la lectura y la escritura para la 
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evaluación. Permite usar más fuentes de información, reduce la posible imparcialidad 
por parte del profesor a la hora de evaluar y crea sistemas de apoyo mutuo entre 
compañeros para la corrección y el enriquecimiento. La coevaluación es el tema central 
del Capítulo 6. 

7. El profesor puede estructurar las autoevaluaciones basadas en el trabajo cooperativo 
con los compañeros. Llevar a cabo la autoevaluación requiere un proceso de 
comparación (bien con los desempeños pasados de una persona, con criterios actuales o 
con los desempeños de otros similares) y procedimientos para recabar información sobre 
aspectos como los desempeños, los actos, las emociones, las intenciones y los valores de 
cada uno. 

Los tres tipos de comparación son útiles, pero es la comparación del desempeño 
académico de uno con el desempeño de los demás la que aporta más información. La 
autoevaluación, por tanto, es mucho más fiable y exacta cuando una persona ha 
trabajado de forma cooperativa con otros. La autoevaluación se verá en el Capítulo 7. 

8. Por último, el profesor puede crear situaciones de grupo con el propósito de evaluar, 
como representaciones, simulacros y debates. De esto se hablará en el Capítulo 8. 


Resumen 


La enseñanza, el aprendizaje, la evaluación y la calificación tienen lugar dentro de una 
red de relaciones interpersonales en la que los alumnos trabajan de forma cooperativa 
con el fin de aprovechar al máximo su aprendizaje y el de sus compañeros. La enseñanza 
está dirigida a lograr un aprendizaje que después se evalúa y se califica. La evaluación 
debería ser continua, pero la calificación tendría que realizarse solo en determinadas 
Ocasiones. 

El profesor prepara unas actividades educativas, el aprendizaje resultante de ellas se 
evalúa, se intercambian impresiones con los alumnos individualmente y con los grupos, 
estudiantes y docentes reflexionan sobre los resultados y se modifican los procesos de 
enseñanza y aprendizaje para hacerlos más eficaces; y, en determinadas ocasiones, se 
califica el aprendizaje realizado. 

La eficacia de la enseñanza resulta considerablemente fortalecida cuando la 
evaluación se integra en las actividades educativas. El uso de los grupos de aprendizaje 
tiene efectos relevantes en este proceso. 

La evaluación se ha centrado tradicionalmente en la transferencia de aprendizaje de 
individuo a individuo, en el aprendizaje individual y sin ayuda, características que se 
reflejan en el aprendizaje competitivo e individualizado. El poder de los grupos, tanto en 
la enseñanza como en la evaluación, ha sido relativamente ignorado hasta la fecha. 

Los alumnos se agruparán pese a que su aprendizaje esté estructurado porque formar 
grupos es una parte esencial de la naturaleza humana. Los grupos no solo son inevitables 
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y ubicuos, sino que además favorecen el rendimiento, las relaciones positivas con los 
compañeros, la salud psicológica y las destrezas sociales. 

Los grupos de aprendizaje contribuyen a la utilidad de la evaluación, proporcionan el 
contexto en el que involucrar a los alumnos en el proceso evaluativo y permiten al 
profesor realizar evaluaciones más frecuentes, evaluar una variedad mayor de resultados 
académicos, utilizar más modalidades evaluativas y más fuentes de información a la hora 
de llevar a cabo la evaluación, crear sistemas de apoyo y evaluar tanto a los grupos como 
a los miembros de cada grupo. 

Los grupos moderan el impacto que tienen las calificaciones, de manera que cuando 
los alumnos que trabajan en grupos de aprendizaje saben que los están calificando 
ejecutan el trabajo de forma más satisfactoria en tareas nuevas y complejas. Los grupos 
permiten asimismo que se evalúe una variedad más amplia de aspectos académicos. 

Por último, los grupos tienen una repercusión considerable en la conducta de los 
estudiantes a través de la socialización y el desarrollo y el fomento de actitudes y 
valores. En resumen, el uso de los grupos de aprendizaje abre el aula al potencial de unos 
procedimientos de evaluación que muchos centros educativos ni siquiera imaginan. 

Cuando se usan grupos de aprendizaje para enseñar y evaluar, la validez y la 
fiabilidad de los ejercicios evaluativos aumenta, puesto que la relación entre profesor y 
alumnos y entre los propios estudiantes se hace más cooperativa y menos competitiva o 
individualista. Los grupos de aprendizaje se pueden poner en práctica en cualquier clase, 
pero son especialmente beneficiosos cuando se trata de tareas complejas o nuevas 
materias, cuando las relaciones positivas y las destrezas sociales son tan importantes 
como el rendimiento académico en sí, y cuando es lo que se ha venido haciendo de 
forma tradicional. 

Son ocho los pasos que se han de seguir a la hora de utilizar los grupos de aprendizaje 
con un propósito evaluador. Los profesores deberían reconocer el poder de los grupos, 
saber cómo estructurarlos para asegurar que sean cooperativos, preparar un plan de 
evaluación, utilizar grupos para apoyar la evaluación individual, evaluarlos en conjunto, 
aplicar la coevaluación y también la autoevaluación, y crear situaciones de grupo para 
evaluar unas competencias y destrezas determinadas. Cada uno de estos pasos conforma 
el tema central de un capítulo de este libro. 
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Estructurar los grupos productivos 


El poder de los grupos de trabajo es realmente significativo. Un grupo compuesto por 
personal y administradores de los Servicios Educativos del Bronx estableció la primera 
escuela de alfabetización para adultos reconocida a nivel nacional. Un grupo de vecinos 
de Harlem fundó y gestionó la primera Little League de la zona en más de cuarenta años. 

La multinacional Motorola empleó pequeños grupos de producción para fabricar los 
móviles más ligeros, pequeños y de mayor calidad del mundo (con solo unos pocos 
cientos de componentes frente a los miles de sus competidores). Ford se convirtió en el 
fabricante de coches más rentable de América en 1990, gracias a la puesta en práctica de 
pequeños grupos de trabajo para construir su modelo Taurus. Las pirámides se 
construyeron en grupos, igual que el templo de Artemisa en Éfeso o el Coloso de Rodas, 
y los grupos así mismo dieron forma a los jardines colgantes de Babilonia. 

Es obvio que los logros conseguidos en grupo superan a los alcanzados de forma 
individual, sobre todo cuando se requieren distintas habilidades, juicios y experiencias 
para llevar a cabo un determinado trabajo. Numerosos educadores, sin embargo, pasan 
por alto las oportunidades de emplear grupos para mejorar el aprendizaje de un alumno y 
aumentar así sus posibilidades de éxito. 

La evaluación necesita a los grupos. Pero no a un grupo cualquiera. Hay grupos 
eficaces, pero también grupos ineficaces, por lo que corresponde a los profesores 
descubrir cómo estructurar estos grupos para obtener la máxima productividad. Con el 
fin de organizar los grupos para que resulten eficaces, los educadores deben tener en 
cuenta lo siguiente: 

* La naturaleza del aprendizaje cooperativo: lo que es y lo que no es un grupo 
cooperativo. 

* El papel del profesor a la hora de utilizar el aprendizaje cooperativo. 

* Los cinco elementos básicos para que la cooperación funcione. 

* Los beneficios de utilizar el aprendizaje cooperativo para la enseñanza y la 
evaluación. 


No todos los grupos son eficientes 


No hay nada “mágico” en el trabajo en grupo. Algunos tipos de grupos fomentan el 


34 


aprendizaje, optimizan la evaluación y aumentan la calidad de vida en el aula. Otros 
tipos retrasan el aprendizaje, interfieren en la evaluación y favorecen las desavenencias y 
el descontento en el aula. 

Con el fin de utilizar los grupos para el aprendizaje y la evaluación de forma eficaz, 
es fundamental reconocer lo que es y lo que no es un grupo cooperativo. En términos 
generales, los grupos se pueden clasificar en cuatro categorías (Johnson y F. Johnson, 
2003): 

1. Grupo de pseudoaprendizaje. Se agrupa a los alumnos para que trabajen juntos, pero: 
— No tienen interés en hacerlo. 

— Creen que para evaluarlos clasificarán a los miembros del grupo según la calidad de 
su trabajo. 

— En apariencia, los estudiantes conversan entre sí, pero en el fondo están compitiendo 
entre ellos. Se ven unos a otros como rivales a los que deben derrotar, bloquean u 
obstruyen el aprendizaje de los demás, se ocultan información, intentan confundirse 
entre ellos y desconfían los unos de los otros. 

El resultado es que el conjunto está por debajo del potencial de los miembros 
individuales. Es decir, que los alumnos rendirían más si trabajaran solos. 

2. Grupo de aprendizaje del aula tradicional. Se agrupa a los alumnos para que trabajen 
juntos y lo aceptan, sin embargo: 

— La tarea que se les pide está estructurada de forma que requiere muy poco trabajo en 
equipo. 

— Creen que serán evaluados y recompensados individualmente, no como miembros de 
un grupo. 

— Interactúan principalmente para aclarar lo que se les ha pedido que hagan. 

— Buscan información en los demás, pero no existe motivación para enseñar a sus 
compañeros lo que sabe cada uno. La ayuda y los datos compartidos son mínimos. 

— Algunos vaguean y se aprovechan de los esfuerzos de aquellos compañeros más 
aplicados. Como consecuencia, estos últimos se sienten explotados y rinden menos. 

El resultado es que la suma del conjunto supera el potencial individual de algunos de sus 
miembros, pero los estudiantes más trabajadores y formales obtendrían un mayor 
rendimiento individualmente. 

3. Grupo de trabajo cooperativo. Se agrupa a los alumnos para que trabajen juntos, y: 

— Les gusta hacerlo. 

— Creen que su éxito depende de los esfuerzos de todo el grupo. 

Las características fundamentales que definen a este tipo de grupos son cinco: 

1. El objetivo del grupo de maximizar el aprendizaje de todos sus miembros motiva a 
cada uno de ellos para trabajar juntos con el fin de obtener mucho más rendimiento que 
si trabajan solos. Creen que “o nadan juntos, o se hunden” y que “si uno fracasa, 
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fracasan todos”. 

2. Los miembros del grupo se consideran a sí mismos y a los demás responsables de 
hacer un buen trabajo para conseguir un objetivo común. 

3. Los componentes del grupo trabajan cara a cara para elaborar un trabajo en equipo. 
Trabajan juntos de verdad. Los alumnos impulsan el éxito de los demás ayudándose, 
compartiendo información, colaborando, explicando y animando. Proporcionan un 
apoyo tanto académico como personal basado en el compromiso y el afecto mutuo. 

4. Los miembros del grupo aprenden habilidades sociales que se espera que sepan 
utilizar para coordinar sus esfuerzos y lograr sus objetivos. Se pone el énfasis en 
destrezas tanto en la tarea que se les ha encomendado como en el trabajo en equipo. 
Todos los aceptan la responsabilidad de proporcionar liderazgo. 

5. Los grupos analizan la eficacia con la que están logrando sus objetivos y el valor del 
trabajo en conjunto. Se pone el énfasis en la mejora continua de la calidad del 
aprendizaje y los procesos de trabajo en equipo. 

El resultado es que el grupo constituye más que la suma de sus partes, y todos los 
alumnos rinden más académicamente que si trabajaran solos. 

4. Grupo de trabajo cooperativo de alto rendimiento. Este es un tipo de grupo que aúna 
todos los criterios para ser un grupo de aprendizaje cooperativo y supera todas las 
expectativas razonables dado quiénes son sus miembros. Lo que diferencia a un grupo de 
alto rendimiento de un grupo de aprendizaje cooperativo es el nivel de compromiso de 
sus miembros con los demás y con el éxito conjunto. 

Lo malo de estos grupos de alto rendimiento es que son escasos. La mayoría de los 
grupos nunca alcanzan ese nivel de desarrollo. Lo máximo que puede hacer un profesor 
es crear grupos de trabajo cooperativos y confiar en que algunos superen sus 
expectativas. 

Para utilizar eficazmente grupos de trabajo cooperativos con el fin de enseñar y evaluar, 
el educador debe comprender que no todos los grupos son cooperativos. Reunir a varias 
personas en una misma clase y afirmar que forman un grupo cooperativo no significa 
que lo sean. Los grupos de estudio, de proyecto, de laboratorio, las tutorías y los grupos 
de lectura son grupos, pero no necesariamente cooperativos. 

La responsabilidad del profesor recae en reunir a los alumnos en grupos de aprendizaje, 
supervisar su trabajo, diagnosticar en qué punto de la curva de rendimiento se 
encuentran, fortalecer los elementos básicos de la cooperación y hacer que avancen hasta 
convertirse en verdaderos grupos de aprendizaje cooperativos. 


Poner en práctica grupos de aprendizaje cooperativo 


Los grupos de aprendizaje cooperativo funcionan cuando los alumnos trabajan juntos 
para lograr unos objetivos comunes. Perciben que pueden alcanzar sus metas de 
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aprendizaje únicamente si los otros componentes del grupo alcanzan los suyos (Deutsch, 
1962; Johnson y Johnson, 1989). De esta forma, los alumnos buscan obtener resultados 
beneficiosos para todos los que comparten un nexo cooperativo. 

Dentro de estos grupos, los estudiantes tienen dos responsabilidades: completar el 
trabajo que les ha sido asignado y asegurar que los demás miembros también lo hagan. 
Se utiliza un sistema de evaluación apoyado en criterios. Cualquier tarea que se asigne a 
un alumno, en cualquier grupo de edad, se puede hacer de forma cooperativa. 

Los grupos de aprendizaje cooperativo se dividen en tres tipos: 

1. Grupos de aprendizaje cooperativo formales. Están compuestos por alumnos que 
trabajan en grupo en una sola clase o durante varias semanas con el fin de alcanzar unos 
objetivos de aprendizaje comunes y completar las tareas que se les hayan encomendado 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). 

En estos grupos formales, los docentes toman una serie de decisiones pedagógicas 
previas, explican la tarea y la interdependencia positiva, supervisan el aprendizaje de los 
estudiantes e intervienen en el trabajo de los grupos para ayudar o mejorar las destrezas 
interpersonales y de grupo de los alumnos, así como para evaluar el aprendizaje de estos 
y ayudarles a analizar lo bien que ha funcionado su grupo. 

2. Grupos de aprendizaje cooperativo informales. Consisten en hacer que los estudiantes 
trabajen juntos con el fin de alcanzar un aprendizaje conjunto en grupos formados de 
manera temporal, específicamente para una tarea, durante un intervalo que puede oscilar 
desde unos minutos a una clase entera (Johnson, Johnson y Holubec, 1998a). 

Estos grupos informales se pueden emplear durante una lección, una demostración o una 
película con el fin de dirigir la atención del alumno hacia la materia que está 
aprendiendo, crear un ambiente propicio para el aprendizaje, ayudar a establecer las 
expectativas respecto a lo que se pretende abarcar en la clase, asegurar que los 
estudiantes asimilan desde un punto de vista cognitivo la materia que se va a enseñar y la 
empiezan a preparar, resumir lo que se ha aprendido, esbozar lo que verán en la próxima 
jornada, y dar por cerrada esa clase que concluyen. 

El procedimiento para utilizar el aprendizaje cooperativo informal durante una lección 
implica llevar a cabo debates centrados en el tema, de entre tres y cinco minutos de 
duración, antes y después de la lección (que ejercen una función de apoyo) y varias 
discusiones por parejas de dos o tres minutos intercaladas a lo largo de la exposición. 

3. Grupos cooperativos de base. Son grupos de aprendizaje cooperativo heterogéneos, 
con efectos a largo plazo, de miembros estables cuyas responsabilidades principales son 
proporcionar apoyo, ánimos y ayuda. Su finalidad es hacer que el proceso académico 
avance, esforzarse por aprender y desarrollarse cognitiva y socialmente (Johnson, 
Johnson y Holubec, 1998a). Estos grupos cooperativos de base por regla general 
cumplen las siguientes condiciones: 
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— Cuentan con unos miembros bastante heterogéneos. 

— Se reúnen con regularidad (por ejemplo, a diario o cada dos semanas). 

— Se mantienen durante todo el semestre, el curso e incluso hasta que se gradúan todos 
sus miembros. 

Cuando los alumnos saben que el grupo de base permanecerá unido durante un tiempo, 
se comprometen a encontrar formas de motivar y animar a sus compañeros y para 
resolver cualquier problema en común. El procedimiento para utilizar estos grupos de 
base es pedir a los estudiantes que hagan grupos de tres o cuatro personas, y hacer que se 
reúnan al principio y al final de cada clase (o cada semana) para completar las tareas 
académicas que se les asignen (como revisar los deberes para casa de cada miembro del 
grupo, trabajos rutinarios como controlar la asistencia, y tareas personales de apoyo 
como escuchar comprensivamente problemas personales u orientar en la redacción de un 
trabajo). 


El papel del profesor en el aprendizaje cooperativo formal 


Decisiones educativas previas 


1. Especificar los objetivos pedagógicos 

Para poder planificar una lección, el educador debe saber cuál es el objetivo que se 
pretende lograr. Es necesario especificar las metas académicas (basadas en un análisis 
conceptual o de la tarea) y unos objetivos centrados en las habilidades sociales que 
detallan qué destrezas interpersonales y de conducta en pequeño grupo se quieren 
enfatizar durante la lección. 


2. Decidir el tamaño del grupo 
Para dividir la clase en grupos hay que decidir lo siguiente: 
+ Cuál debe ser su tamaño. 
* Cómo se van a asignar los alumnos a cada grupo. 
* Durante cuánto tiempo existirán los grupos. 
* Qué combinación de grupos se utilizará para impartir la lección en cuestión. 
Aunque los grupos de aprendizaje cooperativo suelen estar constituidos por entre dos 
y cuatro personas, la regla de oro básica es: cuanto más pequeño sea el grupo, mejor. No 
obstante, no existe un tamaño ideal para un grupo de aprendizaje cooperativo. 


3. Formar los grupos 

Hay varias maneras de organizar a los alumnos en grupos (véanse Johnson, Johnson y 
Holubec, 1994, 1998b). Tal vez la más sencilla y eficaz sea formar los grupos al azar. El 
profesor puede dividir la clase en el número deseado de grupos (por ejemplo, treinta 
estudiantes repartidos en grupos de tres da exactamente diez componentes por grupo). 
Un procedimiento similar es distribuir al azar pero por niveles de rendimiento (por 
ejemplo, realizar un test previo, dividir la clase entre los que saquen una calificación 
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alta, media y baja en el mismo, y formar grupos de tres con un alumno de cada categoría. 
Un tercer método es la formación de grupos seleccionados por el docente, y un cuarto 
método, crear grupos de apoyo para cada estudiante que quede aislado. El profesor pide 
a sus alumnos que elaboren una lista con los tres compañeros con los que les gustaría 
trabajar. Esto permitirá identificar a aquellos con los que no quiere trabajar nadie. El 
educador creará entonces un grupo de alumnos capacitados que sirvan de apoyo a esas 
personas que se han quedado fuera del proceso de elección. El método menos 
recomendable es el de hacer que los alumnos elijan directamente a sus compañeros de 
grupo. 
4. Preparar el aula 


El tamaño del grupo depende de las siguientes circunstancias: 
T: Tiempo límite de duración 
E: Experiencia de los alumnos en el trabajo en grupo 


E: Edad de los estudiantes 


M: Material y equipo del que se dispone 


Tabla 2.1. Factores que influyen en el tamaño del grupo. 


Los miembros de un grupo de aprendizaje deberían sentarse lo bastante cerca entre sí 
como para poder compartir material, mantener contacto visual, hablar entre ellos en voz 
baja sin molestar a los demás grupos e intercambiar ideas y recursos en un ambiente 
distendido. Así mismo, los grupos tienen que estar lo bastante alejados como para no 
interferir en el aprendizaje de los demás. Por último, deben colocarse dejando un pasillo 
de acceso para que el profesor se pueda acercar a cada grupo. 


5. Estructurar el material educativo 

Los tipos de tareas que se solicitan a los alumnos son los que determinan los recursos 
que habrá que utilizar en cada lección en particular. El profesor decide de qué modo 
distribuir esos materiales entre los grupos con el fin de obtener la máxima participación 
y rendimiento. 

Normalmente, el docente organiza los recursos disponibles para transmitir que lo que 
se persigue es un esfuerzo en grupo, no individual, y para ello crea lo siguiente: 

Una interdependencia de los materiales: entrega a cada grupo una única copia de los 
mismos, de forma que los alumnos tengan que trabajar juntos. 

Una interdependencia de la información: organiza los materiales como si fueran un 
rompecabezas, de manera que cada estudiante tenga una parte que completa la tarea que 
se les ha encomendado, por lo que, si quieren llevarla a cabo en su totalidad, tendrán que 
trabajar juntos. 
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Una interdependencia de la competencia externa: estructura los materiales en una 
especie de torneo entre los grupos en el que estos compiten para ver cuál aprende más. 


6. Asignar roles que aseguren la interdependencia 

Al planificar una lección, los profesores planifican cuidadosamente las acciones que 
tienen que llevarse a cabo para lograr el máximo aprendizaje en sus alumnos. Los 
docentes pueden definir esas acciones como roles y asignar así una función a cada 
miembro del grupo. 

Entre otros, existen los roles de portavoz, que expone las conclusiones o respuestas 
del grupo, y de comprobador de la comprensión, que se asegura de que todos los 
miembros puedan explicar cómo llegaron a una conclusión o una respuesta determinada. 
Asignar roles complementarios e interconectados a los miembros de los grupos es un 
método eficaz para enseñar a los alumnos habilidades sociales y fomentar la 
interdependencia positiva. 


Estructurar el trabajo y la interdependencia positiva 
1. Explicar la labor académica 


El profesor explica a los alumnos en qué consiste la tarea en cuestión, cómo llevarla a 
cabo y lo que tienen que hacer para completarla. 


2. Desarrollar los criterios para conseguir el éxito 


El aprendizaje cooperativo requiere una evaluación que se fundamente en criterios, es 
decir, en una serie de estándares fijos según los cuales se valore el rendimiento de cada 
estudiante. Á veces, también se puede establecer la mejora (intentar hacerlo cada semana 
mejor que la anterior) como criterio de excelencia. 

Con el fin de fomentar la cooperación entre grupos, se pueden fijar también objetivos 
para toda la clase, por ejemplo: “Si obtenemos más de quinientas palabras correctas en la 
prueba de vocabulario, cada alumno recibirá dos puntos de regalo”. 


3. Estructurar la interdependencia positiva 


Con el fin de conseguir que los estudiantes piensen en clave “nosotros, no yo”, los 
profesores les dicen: “Eres el responsable de tres cuestiones fundamentales: de aprender 
la materia, de que todos los miembros de tu grupo aprendan la materia y de que la 
totalidad de los alumnos de la clase aprenda la materia”. 

La interdependencia positiva constituye el núcleo del aprendizaje cooperativo. Sin 
este concepto, la cooperación no existiría. Los alumnos deben tomar conciencia de que 
se encuentran en una situación de aprendizaje vital para ellos. 

Los profesores crean este tipo de relación (Johnson y Johnson, 1992a, 1992b) 
estructurando objetivos de aprendizaje conjuntos (interdependencia positiva dirigida a un 
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objetivo) que se complementan con otros tipos de interdependencia positiva, como 
recompensas, roles, recursos o identidades. 


4, Estructurar la responsabilidad individual 


En los grupos cooperativos, a cada uno le corresponde su parte del trabajo. El propósito 
fundamental del aprendizaje cooperativo es hacer de cada uno de sus miembros 
individuos fuertes por sí mismos y su propio esfuerzo. 

Esto se logra haciendo responsables a todos sus miembros tanto del aprendizaje de la 
materia como de ayudar a sus compañeros de grupo a asimilarla. Se consigue evaluando 
el rendimiento de cada miembro del grupo individualmente y devolviendo los resultados 
tanto al individuo como al grupo con el fin de comparar los criterios establecidos 
previamente. 


5. Estructurar la cooperación entre grupos 


Se pueden aumentar los resultados positivos derivados del aprendizaje cooperativo a lo 
largo de una clase estructurando la cooperación entre grupos. El profesor establecerá los 
objetivos de la sesión, así como los objetivos de los grupos y los individuos. 


6. Especificar las conductas deseadas 


Cuando ponga en práctica el aprendizaje cooperativo, el docente deberá enseñar a sus 
alumnos las destrezas de pequeño grupo e interpersonales que necesitan para poder 
trabajar juntos con eficiencia. 

En los grupos de aprendizaje cooperativo, los alumnos deben aprender tanto la 
materia específica (tarea) como las destrezas interpersonales y de grupo necesarias para 
trabajar como parte de un conjunto (trabajo en equipo). 

Si los estudiantes no aprenden estas destrezas de equipo, no podrán completar la tarea 
de clase que se les ha asignado. Cuanto más desarrolladas estén las habilidades de 
trabajo en equipo de los miembros del grupo, mayor será la cantidad y la calidad de su 
aprendizaje. 


7. Supervisar e intervenir 


Las responsabilidades del profesor comienzan verdaderamente cuando los grupos de 
trabajo cooperativo se ponen a trabajar. Los docentes observan la interacción entre los 
miembros del grupo para evaluar diferentes parámetros: 

* El progreso académico de los alumnos. 

* El uso apropiado de las destrezas interpersonales y de pequeño grupo. 

Las observaciones pueden ser formales, con un programa estructurado en el cual se 
registra la frecuencia, o anecdóticas, es decir, descripciones informales de las 
declaraciones y las actuaciones de los alumnos. Basándose en estas observaciones, los 
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profesores pueden intervenir con el fin de optimizar el aprendizaje académico de sus 
estudiantes o el desarrollo de sus habilidades interpersonales y de pequeño grupo, o 
ambas cosas. 

Intervenir en los grupos ofrece al educador la posibilidad de aclarar instrucciones, 
revisar procedimientos y estrategias fundamentales para completar la tarea asignada a los 
educandos, responder preguntas y enseñar las destrezas necesarias. Una forma de 
intervenir es entrevistar a un grupo de aprendizaje cooperativo y plantear a sus miembros 
las siguientes cuestiones: 

* ¿Qué estáis haciendo? 

e ¿Por qué lo hacéis? 

+ ¿Para qué os puede servir hacerlo? 

Además, puede haber estudiantes que no cuenten con las habilidades sociales 
necesarias que los conviertan en miembros eficientes y positivos de un grupo. En estos 
casos, el docente tendrá que intervenir para sugerir procedimientos de trabajo en equipo 
más eficaces, así como destrezas sociales específicas. 


Evaluar el aprendizaje y tratar la interacción 
1. Dar por terminada una lección 


Con frecuencia, se emplean procedimientos propios del aprendizaje cooperativo informal 
para dar por terminada una lección, y se hace pidiendo a los alumnos que resuman los 
puntos esenciales de la misma, que recuerden las ideas claves y que identifiquen algunas 
preguntas para el profesor. Al final de la clase, los estudiantes deberían ser capaces de 
resumir lo que han aprendido y comprender para qué les servirá en futuras lecciones. 


2. Evaluar la calidad y la cantidad del proceso de aprendizaje 


Se deberían hacer controles y calificar los trabajos y presentaciones. Para que el 
aprendizaje cooperativo tenga éxito, debe evaluarse el proceso de aprendizaje de los 
miembros de un grupo según un sistema de criterios de referencia específico. 


3. Valorar el funcionamiento del grupo 


Esta valoración se produce en dos niveles: en cada grupo de trabajo y en la clase al 
completo. Una vez finalizada la tarea que les ha sido asignada, los alumnos deberían 
tener tiempo para describir qué acciones de sus miembros han resultado más o menos 
útiles para completar el trabajo del grupo, y tomar decisiones sobre qué conductas 
deberían mantenerse y cuáles sería mejor cambiar. 

En un debate con la clase en su conjunto, los profesores comentarán a los estudiantes 
sus impresiones, basadas en lo que han observado, y les pedirán que pongan en común 
con los demás compañeros los incidentes ocurridos en cada uno de sus grupos. 
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Cinco elementos básicos 


Cuenta una vieja historia que había doce hombres en un barco salvavidas y a uno se le 
ocurrió hacer unos agujeros en el suelo de la embarcación. “No puedes hacer eso”, le 
dijeron los otros once. “¿Y por qué no?”, respondió el primero. “He dividido el bote en 
doce partes iguales. Cada uno de nosotros tiene su parte. Cada uno puede hacer lo que 
quiera con la suya. Yo he decidido hacer agujeros en el suelo de la mía. Vosotros haced 
lo que queráis con vuestra parte. ¡Estáis en vuestro derecho!”. 

Mucha gente contempla el mundo en estos términos. No son conscientes de su 
interdependencia con los demás ni de cómo sus acciones se expanden como las ondas 
por la superficie de un lago, y afectan a los demás. 

Para estructurar lecciones y unidades educativas de manera que los alumnos trabajen 
cooperativamente entre sí, deben entenderse los elementos básicos que hacen que 
funcione la colaboración. Dominarlos permite al profesor: 

* Estructurar de forma cooperativa el currículo, el curso y sus unidades. 

* Diseñar unidades de aprendizaje cooperativo a la medida de sus necesidades 
educativas, circunstancias, currículo, materias, estudiantes y objetivos de evaluación 
específicos. 

* Elaborar un diagnóstico de los problemas de algunos alumnos a la hora de trabajar 
en grupo, e intervenir con el fin de optimizar la eficacia del educando en los grupos de 
aprendizaje. 

* Asegurar evaluaciones de alta calidad, tanto de los grupos como de los individuos. 

Para que la cooperación funcione, el docente debe estructurar cinco elementos 
esenciales en cada lección (Johnson y Johnson, 1989): 

1. La interdependencia positiva. Este es el elemento más importante, ya que supone la 
percepción de que uno está conectado con los demás de tal modo que no podrá alcanzar 
sus objetivos a menos que se haga de forma conjunta, y viceversa. Es decir, que el 
trabajo de los demás te beneficia y tu trabajo los beneficia a ellos. 

Los alumnos tienen que darse cuenta de que, o nadan juntos, o se hunden. En cada 
lección es necesario estructurar los objetivos comunes de manera que los estudiantes 
tengan claro que son responsables no solo de lo que aprendan ellos, sino también de lo 
que aprendan sus compañeros de grupo. 

Además, la interdependencia positiva se puede reforzar a través de recompensas 
conjuntas, recursos y roles complementarios, reparto de tareas y elaboración de una 
identidad conjunta. Una interdependencia positiva fuerte crea un contexto en el cual 
pueden tener lugar evaluaciones válidas y fiables. 

2. El compromiso individual y de grupo. El grupo debe ser el responsable de alcanzar 
sus objetivos. El compromiso de grupo se da cuando se evalúa el desempeño académico 
del grupo en su conjunto, y los miembros deben comparar los resultados con lo que sería 
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un ejemplo de desempeño estándar. 

Cada uno de los miembros tiene que asumir la responsabilidad de contribuir al trabajo 
del grupo, lo cual asegura que nadie se aprovecha de la aportación de los demás. El 
compromiso individual se da cuando se evalúa el desempeño académico de cada 
individuo. Luego, tanto el individuo como el grupo deben comparar los resultados con lo 
que sería un ejemplo de desempeño estándar, y se hace responsables a todos los 
miembros de su contribución al éxito conjunto. 

El propósito de los grupos de aprendizaje cooperativo es hacer de cada uno de sus 
miembros individuos fuertes por derecho propio. Los estudiantes trabajan juntos para, 
posteriormente, ser capaces de ejecutar con mayor eficacia cualquier trabajo de forma 
individual. 

Los objetivos tienen que estar claros para el grupo, de forma que todos sean capaces de 
valorar el progreso conjunto desarrollado para la consecución de los mismos, y los 
esfuerzos individuales de cada uno de sus miembros. 

3. Fomentar la interacción, preferiblemente cara a cara. Esto se produce cuando los 
miembros comparten recursos y se ayudan, apoyan y animan mutuamente para aprender. 
Los grupos de aprendizaje cooperativo constituyen tanto un sistema de soporte 
académico (todos los estudiantes cuentan con alguien que está comprometido a 
ayudarlos a aprender) como un sistema de apoyo personal (todos los estudiantes cuentan 
con alguien comprometido con ellos como personas). 

Al mismo tiempo, existen actividades cognitivas y dinámicas interpersonales 
importantes que solo pueden darse cuando los estudiantes fomentan el aprendizaje entre 
ellos. Eso incluye explicar oralmente cómo resolver problemas, debatir la naturaleza de 
la información, enseñar lo que uno sabe a los demás y relacionar contenidos ya 
asimilados con los que se están aprendiendo. Fomentando el aprendizaje mutuo cara a 
cara se consigue que los miembros se comprometan personalmente consigo mismos y 
con los objetivos de cada cual. 

4, Enseñar a los alumnos las destrezas interpersonales y de pequeño grupo. En los grupos 
de aprendizaje cooperativo, se exige que los estudiantes aprendan una determinada 
materia (tarea), así como las destrezas de pequeño grupo e interpersonales necesarias 
para funcionar como un grupo (trabajo en equipo). 

El aprendizaje cooperativo es intrínsecamente más complejo que el aprendizaje 
competitivo o en solitario, ya que los alumnos tienen que comprometerse de forma 
simultánea a llevar a cabo la tarea individual y el trabajo en equipo. 

Los miembros del grupo deben saber cómo proporcionar liderazgo de forma eficaz, 
cómo tomar decisiones, cómo construir confianza, cómo comunicarse y resolver 
conflictos, y cómo mostrarse motivados para utilizar las destrezas como requisitos 
previos. Las habilidades para el trabajo en equipo tienen que enseñarse con la misma 


44 


determinación y precisión con que se enseñan las competencias académicas (Johnson, 
1991, 2003; Johnson F. Johnson, 2003). 

Para evaluar las habilidades sociales se puede llevar a cabo lo siguiente: 

* Asignar un rol (destreza) a cada miembro del grupo. 

* Observar la frecuencia y la calidad de la puesta en práctica de ese rol. 

* Otorgar puntos cuando ese rol se desempeñe conforme a los criterios establecidos. 

5. Realizar una valoración de grupo. Esta valoración se da cuando los miembros del 
grupo analizan si están consiguiendo los objetivos y cómo lo están haciendo, y si están 
manteniendo unas relaciones de trabajo eficaces. Los grupos tienen que describir qué 
acciones de cada miembro resultan útiles y cuáles no, así como qué conductas se 
deberían implementar y cuáles sería mejor cambiar. El análisis cuidadoso del trabajo de 
los miembros del grupo y la determinación de la forma en que se puede incrementar la 
eficacia del mismo dan como resultado la mejora continua del proceso de aprendizaje. 


El poder de la cooperación 


Desde 1897, numerosos investigadores han llevado a cabo más de quinientos cincuenta 
estudios experimentales y otros cien correlacionados acerca del aprendizaje cooperativo, 
competitivo e individual (Johnson y Johnson, 1989), elaborados a lo largo de diferentes 
décadas con sujetos de distintas edades, en torno a diversas materias y en diferentes 
contextos. 

Los participantes en estos estudios variaban en cuanto a clase social, edad, sexo, 
nacionalidad y nivel cultural. En todo este tiempo se ha puesto en práctica una gran 
variedad de tareas de estudio, maneras de estructurar la cooperación y formas de medir 
las diversas variables subordinadas. 

Algunos investigadores han llevado a cabo su estudio con orientaciones 
marcadamente diferentes en distintos escenarios, países y décadas. La investigación 
sobre cooperación posee una validez y una capacidad de proyección muy poco habitual 
en la bibliografía educativa. Se ha centrado en numerosos resultados, que se pueden 
incluir dentro de las categorías amplias e interrelacionadas del logro que se debe 
alcanzar, la calidad de las relaciones interpersonales, la salud psicológica y las 
habilidades sociales (Johnson y Johnson, 1989). Véanse la Tabla 2.2 y la Figura 2.1. 


Variables Cooperativo frente a Cooperativo frente a Competitivo frente a 
subordinadas NN individual individual 


Logro 


Atracción 
interpersonal 
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Autoestima |0,58 0,44 0,23 


Tabla 2.2. Valores medios del efecto en los estudios sobre interdependencia social. 


Fuente: Johnson, D. W., y Johnson, R., Cooperation and competition: Theory and Research. Edina,MN, 


Interaction Book Company. 


1. Esforzarse por alcanzar los objetivos 


De los valores representados en la Tabla 2.2 se puede concluir que la cooperación 
promueve un esfuerzo considerablemente mayor que el trabajo competitivo e individual, 
con el fin de lograr objetivos. El esfuerzo realizado para alcanzarlos incluye variables 
como logro y productividad, retención a largo plazo, conducta centrada en la tarea, uso 
de estrategias de razonamiento de nivel superior, generación de nuevas ideas y 
soluciones, transferencia de lo aprendido de una situación a otra, motivación intrínseca, 
motivación para lograr un objetivo, motivación continuada para aprender, y desarrollo de 
actitudes positivas hacia el aprendizaje y el centro educativo. 

En general, la cooperación tiende a promover mayores logros que el trabajo 
competitivo e individual (valores del efecto de 0,67 y 0,64, respectivamente). El impacto 
del aprendizaje cooperativo en el logro académico demuestra que, si los centros 
educativos quisieran preparar a sus alumnos para presentarse a pruebas de aptitud para 
cumplir con los estándares locales y estatales, el uso del aprendizaje cooperativo debería 
predominar en la práctica educativa. 

Un aspecto fundamental en la vida escolar es el compromiso con el aprendizaje, y un 
indicador del mismo es el tiempo dedicado a la tarea. Estudiantes que trabajan de forma 
cooperativa dedican considerablemente más tiempo a realizar las tareas que los que lo 
hacen de forma competitiva (valor del efecto de 0,76) o individual (un 1,71). Además de 
esto, los alumnos que trabajan de forma cooperativa demuestran las siguientes 
competencias: 

* Tener mayor implicación en las actividades y las tareas. 

* Otorgar más importancia a la consecución del éxito. 

* Mostrar una conducta centrada en la tarea, que evita la apatía y la dispersión. 

Por último, se llegó a la conclusión de que las experiencias cooperativas, comparadas 
con las de carácter competitivo e individual, promueven actitudes positivas hacia la tarea 
y la experiencia de dedicarse a ella (valores del efecto de 0,57 y 0,42, respectivamente). 

Elaborar el dibujo con los siguientes datos, que he numerado para identificar bien la 
correlación: 
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RELACIONES 


ALCANZAR | POSITIVAS 


UN LOGRO 


COMPROMISO SOCIAL 
Y AJUSTE PSICOLÓGICO 


Figura 2.1. Resultados del trabajo cooperativo. 


Fuente: Johnson, D. W., y Johnson, R., Cooperation and Competition: Theory and Research. Edina,MN., 


Interaction Book Company. 


2. Calidad de las relaciones 


En la calidad de las relaciones se deben tener en cuenta variables como la atracción 
interpersonal, los gustos o preferencias, la cohesión grupal, el espíritu de equipo y el 
apoyo social. El grado de conexión emocional que exista entre los estudiantes tendrá un 
profundo efecto en su aprendizaje social y emocional. 

Cuanto más positivas sean las relaciones entre los alumnos y entre estos y el cuerpo 
docente, menores serán las tasas de absentismo y abandono escolar, y mayores los 
factores tales como: el compromiso con los objetivos del grupo, el sentido de 
responsabilidad personal hacia el grupo, la buena disposición para llevar a cabo tareas 
difíciles, la motivación y la tenacidad para trabajar con el fin de lograr un objetivo 
común, la obtención de satisfacción y ánimo, la tolerancia para soportar el malestar y la 
frustración en nombre del grupo, la defensa del grupo frente a críticas o ataques 
externos, la capacidad para escuchar y dejarse influir por los colegas; el compromiso con 
el crecimiento profesional y el éxito de los demás, y la productividad (Johnson y F. 
Johnson, 2003). 

Se han realizado más de ciento setenta y cinco estudios que tenían como base la 
investigación del impacto relativo del trabajo cooperativo, competitivo e individual en la 
calidad de las relaciones, y otros ciento seis estudios sobre el apoyo social (Johnson y 
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Johnson, 1989). 

En la Tabla 2.1 vemos que la cooperación, por norma general, suscita una mayor 
atracción interpersonal entre los individuos que el trabajo competitivo o el individual 
(valores del efecto de 0,66 y 0,60 respectivamente), y la experiencia cooperativa genera 
también un mayor apoyo social que el trabajo competitivo (valor del efecto de 0,62) o el 
individual (un 0,70). Asímismo, se hallaron efectos más fuertes en el apoyo entre 
compañeros que en el apoyo de un superior (profesor). Los estudios de mayor calidad 
mostraban unos efectos más consistentes. 


3. Salud psicológica 


A Ashley Montagu (1966) le gustaba afirmar lo siguiente: “Salvo raras excepciones, el 
animal solitario es, en casi todas las especies, una criatura anómala”. Karen Horney 
(1937) decía: “El individuo neurótico es alguien que se muestra desacertadamente 
competitivo y, por tanto, es incapaz de cooperar con los demás”. 

Montagu y Horney reconocían que la esencia de la salud psicológica reside en la 
habilidad para desarrollar y mantener relaciones cooperativas. Más concretamente, la 
salud psicológica reside en la habilidad (capacidades cognitivas, orientaciones 
motivacionales y habilidades sociales) para construir, mantener y modificar 
acertadamente las relaciones de interdependencia con el fin de alcanzar con éxito los 
objetivos planteados (Johnson y Johnson, 1989). 

Las personas menos capacitadas para hacer esto suelen: 

* Mostrar una tendencia a la depresión, el nerviosismo, la frustración y la soledad. 

* Tener sentimientos de miedo, ineptitud, inutilidad o aislamiento. 

+ Aferrarse desesperadamente a formas improductivas e ineficaces de hacer frente a la 
adversidad. 

Con nuestros alumnos y colegas hemos llevado a cabo una serie de estudios en los 
que se han relacionado el trabajo y la actitud cooperativa, competitiva e individual con 
varios índices que definen la salud psicológica. 

Entre los participantes en este trabajo se incluían estudiantes de clase media de 
Educación Primaria y Secundaria, jóvenes internos en centros de menores (con una edad 
aproximada para estar cursando Secundaria), reclusos de edad adulta, jugadores 
olímpicos de hockey sobre hielo y parejas que compartían hijos de relaciones anteriores. 

La diversidad de la muestra estudiada y la variedad de las medidas de salud 
psicológica hacen posible que se puedan generalizar considerablemente las conclusiones 
de estos estudios. Se descubrió una profunda relación entre la cooperación y la salud 
psicológica, una vinculación imprecisa entre la competitividad y la salud psicológica, y 
una fuerte correspondencia entre la orientación individualista y la patología psicológica. 


4. Uso de procedimientos referidos a criterios frente a los referidos a normas 
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En el contexto del aprendizaje, los procedimientos evaluativos referidos a criterios frente 
a los referidos a normas están íntimamente relacionados con los contextos cooperativos 
frente a los competitivos. 

Los procedimientos evaluativos y calificativos basados en normas son 
intrínsecamente competitivos, puesto que los desempeños de los alumnos se comparan 
entre sí con el fin de determinar la cantidad y la calidad del trabajo que realizan. 

La ejecución del alumno se puede analizar en una curva normal en la que las 
calificaciones vienen determinadas por porcentajes fijos en cada categoría (A: 10%, B: 
20%, C: 40%, D: 20% y F: 10%). Otra opción es clasificar la ejecución de las tareas del 
alumno de mayor a menor. Aunque los procedimientos referidos a normas son lo más 
habitual, una encuesta a nivel nacional sobre educación universitaria llevada a cabo por 
Astin en 1993 indicaba que solo un 22% del personal docente calificaba según esa curva. 

Un requisito fundamental para utilizar con éxito los grupos de aprendizaje es la 
evaluación referida a criterios. Estos procedimientos evalúan la cantidad y la calidad del 
rendimiento del estudiante tomando como referencia una escala absoluta. Dentro de un 
programa de estas características, los criterios absolutos están establecidos de antemano 
(por ejemplo, un 90% para una A3), y todo aquel que cumpla o sobrepase estos criterios 
obtendrá esa puntuación determinada. Así, es posible que todo el mundo (o nadie) 
consiga una A. 

Los procedimientos referidos a criterios son esenciales cuando se exige a los grupos 
un determinado resultado colectivo. Resulta contraproducente pedir a los alumnos que 
trabajen en grupo (y tal vez que compartan la nota) y después poner a prueba a sus 
miembros entre sí calificándolos según la curva al final del curso. Una de las causas más 
frecuentes del fracaso del trabajo en grupo es que los docentes exigen a los estudiantes 
un trabajo cooperativo para luego calificarlo según normas. 


Resumen 


No hay magia en el trabajo en grupo. Algunos tipos de grupos de aprendizaje facilitan el 
aprendizaje del alumno, optimizan el proceso de evaluación e incrementan la calidad de 
vida en el aula, mientras que otros tipos retrasan el aprendizaje, interfieren en la 
evaluación y provocan desavenencias e insatisfacción en la vida cotidiana del aula. 

Con el fin de utilizar los grupos para el aprendizaje y la evaluación de manera eficaz, 
el docente debe saber diferenciar entre un grupo cooperativo y uno que no lo es, y 
también debe ser capaz de transformar los falsos grupos de aprendizaje tradicionales en 
grupos de aprendizaje cooperativo. 

Se puede hablar de un grupo de aprendizaje cooperativo cuando los alumnos trabajan 
juntos con el fin de lograr un objetivo común. Así, cualquier tarea de cualquier materia 
se puede estructurar desde el punto de vista del trabajo cooperativo. 
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Existen tres tipos de grupos de aprendizaje cooperativo: 

* Grupos de aprendizaje cooperativo formales. 

* Grupos de aprendizaje cooperativo informales. 

* Grupos cooperativos de base. 

En los grupos de aprendizaje formales, los profesores establecen una serie de 
decisiones educativas previas, explican la tarea y el concepto de interdependencia 
positiva. Además supervisan el aprendizaje de los alumnos e intervienen en la actividad 
de los grupos para proporcionar asistencia o mejorar las habilidades interpersonales y 
colectivas, evaluar el proceso de aprendizaje y ayudar a los estudiantes a dimensionar el 
grado de funcionamiento del grupo. 

El procedimiento para poner en práctica el aprendizaje cooperativo informal implica 
llevar a cabo debates de entre tres y cinco minutos de duración antes y después de la 
lección (que tendrán una función de apoyo), y varios debates por parejas de dos o tres 
minutos intercalados a lo largo de la unidad. 

El procedimiento para poner en práctica los grupos cooperativos de base se centra en 
hacer que los grupos se reúnan al comienzo y al final de cada clase (o cada semana) para 
llevar a cabo las tareas académicas que se les asignen (como revisar los deberes para 
casa de cada miembro del grupo); tareas rutinarias (como controlar la asistencia); y 
tareas personales de apoyo (como escuchar comprensivamente problemas personales u 
orientar en la redacción de un trabajo). Si se quiere utilizar los grupos con fines 
evaluadores, es imprescindible que estén estructurados de forma cooperativa. 


S0 


Desarrollar un plan de evaluación para 
grupos 


Louis Faurer (1916-2001), autor de fotografías en blanco y negro de gente corriente 
haciendo cosas tan comunes que a menudo se nos pasan por alto, atribuía gran parte de 
su éxito a su relación con el renombrado fotógrafo suizo, Robert Frank (1924-). 

Faurer utilizaba recursos como los reflejos, la doble exposición y el “sándwich de 
negativos” o revelado de dos negativos superpuestos para expresar la complejidad de la 
vida en la ciudad. La tensión entre la intimidad física y la distancia psicológica es una 
constante en su trabajo. 

Faurer colaboró estrechamente con Frank, quien influyó mucho en su obra 
fotográfica. Sobre su amistad y trabajo juntos, Faurer escribió: “Nos influíamos 
mutuamente sin celos ni resentimiento... Nos influíamos mutuamente sin tensiones, con 
total aceptación”. 

Si pretenden capitalizar el poder de los grupos, los profesores deben realizar planes 
de evaluación y tomar decisiones sobre los problemas que puedan surgir con la 
evaluación. 


Cuestiones sobre la evaluación 


Para planificar, llevar a cabo y conseguir unas evaluaciones que tengan sentido, el 
docente tiene que responder a las siguientes preguntas (Johnson y Johnson, 1996, 2002): 

+ ¿Habrá evaluación individual, de grupo o ambas? 

* ¿Qué procesos y resultados se evaluarán? 

+ ¿Cuál será la secuencia de las tareas educativas? 

* ¿Qué procedimientos evaluativos se pueden emplear? 

+ ¿Cuál es el propósito de la evaluación? 

+ ¿En qué escenario se llevará a cabo la evaluación? 

* ¿Quiénes son los implicados en el proceso evaluativo? 

* ¿Qué procedimientos evaluativos deberían utilizarse? 


Niveles evaluativos 


Los planes de evaluación centran la atención en dos niveles fundamentales: el colectivo 
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y el individual. Se puede incluir en el plan uno de ellos o los dos. 

En el nivel individual, los alumnos pueden: 

+ Autoevaluarse. 

* Coevaluar (con el resto de los alumnos). 

+ Ser evaluados individualmente por el profesor. 

La evaluación individual es necesaria en todos los aspectos de la educación. En 
cuanto al nivel de grupo, el profesor evalúa el rendimiento del grupo en su conjunto. 
Ejemplos de situaciones en las que se requiere una evaluación de grupo son los 
experimentos colectivos en materias como Química o Física, los vídeos en clases de 
Literatura o Ciencias Sociales, las representaciones en clases de Teatro, los deportes de 
equipo en las clases de Educación Física, etc. 

Los grupos constituyen una parte importante en los programas de evaluación y, por 
tanto, los docentes tienen que tener muy claro cómo elaborar unos buenos planes para 
ellos. En la Figura 3.1 se representa el proceso de evaluación. 


Establecer los objetivos de aprendizaje 


que deben ser alcanzados por los alumnos 


Anotar y comunicar los resultados Decidir los procedimientos 


4 y 


Recoger y analizar datos: 
Evaluativos 


Formativos 
Sumativos 


Figura 3.1. Proceso de evaluación. 


Resultados evaluados 


Según un viejo dicho, “Lo que se puede medir, se puede hacer”. Lo que los profesores 
evalúan tal vez sea el mensaje más importante sobre lo que valoran y desean conseguir. 
Algunos de los objetivos de la evaluación más habituales (Johnson y Johnson, 1996, 
2002) son los siguientes: 

1. Aprendizaje académico: corresponde a lo que los alumnos saben, comprenden y 
retienen con el paso del tiempo. Esto incluye un conocimiento declarativo, 
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procedimental, esquemático y estratégico adquirido en una determinada materia. 

2. Razonamiento: hace referencia a la calidad del razonamiento de los estudiantes, los 
marcos conceptuales que manejan, el uso del método científico y la resolución de 
problemas, y la elaboración de argumentos académicos, especializados. Esto incluye 
amplias destrezas consistentes en una combinación particular de procesos cognitivos que 
sustentan el razonamiento verbal, cuantitativo y espacial, así como la comprensión, la 
resolución de problemas y la toma de decisiones en materias tanto específicas como 
transversales. 

3. Destrezas y competencias: valora las destrezas de comunicación oral y escrita, el 
trabajo en equipo, la búsqueda de información, el uso de las tecnologías de la 
información y la comunicación, el manejo del estrés y la adversidad, o la habilidad para 
la resolución de conflictos. Es necesario evaluar las competencias personales, sociales y 
cívicas tanto como las cognitivas. 

4. Actitudes: responde a las actitudes desarrolladas por los alumnos, tales como el interés 
por aprender, leer, desarrollar el razonamiento científico, fortalecer su autoestima valorar 
la diversidad y comprometerse para llegar a ser ciudadanos responsables y hacer del 
mundo un lugar mejor. 

5. Hábitos de trabajo: son los hábitos desarrollados por los estudiantes, como terminar a 
tiempo las tareas, repartirse bien el tiempo, cumplir con sus responsabilidades, esforzarse 
por hacer un buen trabajo y por mejorar constantemente, etc. 

La lista de control que mostramos en la Tabla 3.1, que lleva por título “Plan de 
evaluación”, realiza un rápido recorrido por objetivos y métodos evaluativos, y puede 
resultar útil para elaborar un plan de evaluación con los enfoques de cada cual. 


Plan de evaluación 


A continuación enumeramos una serie de objetivos y procedimientos evaluativos 
generales. A la hora de elaborar el plan de evaluación, el docente deberá marcar los 
objetivos que quiere evaluar y los procedimientos que seguirá para conseguirlo. Consiste 
en vincular los procedimientos con los objetivos para que quede claro cómo evaluar 
estos últimos. 


Qué se está evaluando Procedimientos utilizados para evaluar 
* Aprendizaje académico * Reuniones para establecer los objetivos 
* Proceso de razonamiento, estrategias + Pruebas estandarizadas 


* Destrezas y competencias 


9) 


e Portafolios 


Tabla 3.1. Plan de evaluación.” 


Secuencia de las tareas educativas 


A la hora de elaborar un plan de evaluación, los profesores tienen que establecer una 
secuencia de las tareas educativas de forma que sea posible la evaluación diagnóstica, 
formativa y sumativa. 


Procedimientos de evaluación 


Una vez decididos cuáles serán los logros que se pretende evaluar, hay que establecer los 
procedimientos que se utilizarán para determinar hasta qué punto los alumnos están 
consiguiendo los resultados educativos que se pretendían. Los procedimientos que se 
pueden utilizar en el plan de evaluación son los siguientes: 


Proyectos, experimentos Procedimientos para el aprendizaje 
de calidad 


Observaciones Reuniones con los padres dirigidas 
por los estudiantes 


Llevar un registro escrito (asistencia, participación, tareas 
para casa, créditos extras, etc.) 


Tabla 3.2. Procedimientos de evaluación. 


Fuente: Johnson y Johnson, 1996, 2002. 


Propósito de la evaluación 
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Se puede llevar a cabo la evaluación para: 

— Realizar un diagnóstico del nivel de conocimiento y destrezas de los alumnos. 

— Supervisar el progreso hacia la consecución de los objetivos de aprendizaje, con el 
fin de contribuir a dar forma al currículo educativo. 

— Proporcionar los datos para valorar el grado de aprendizaje de los estudiantes al 
final del proceso. 
1. La evaluación diagnóstica se lleva a cabo al comienzo de una unidad didáctica o curso 
escolar para determinar el nivel de conocimientos, destrezas, intereses y actitudes del 
alumno en ese momento. Esto permite al docente establecer objetivos de aprendizaje 
motivadores, pero realistas, y programar unas experiencias pedagógicas apropiadas. 
2. La evaluación formativa se realiza de manera periódica a lo largo de la unidad 
didáctica o curso escolar con el fin de supervisar los progresos de los estudiantes y 
establecer un intercambio de impresiones en lo referente al avance hacia la consecución 
de los objetivos de aprendizaje. La intención es tanto facilitar como dar forma al proceso 
de aprendizaje. 
3. La evaluación sumativa se realiza al final de una unidad didáctica o trimestre escolar 
con el fin de valorar la cantidad y la calidad final del rendimiento del estudiante, el éxito 
del programa educativo o ambas cosas. Esta clase de evaluaciones cuantifica el 
rendimiento y proporciona los datos necesarios para realizar las calificaciones y 
determinar qué resultados se han alcanzado y por tanto qué objetivos se han cumplido. 
Las valoraciones sobre el rendimiento del alumno son comunicadas a continuación a las 
partes que intervienen en el proceso de aprendizaje. 
Cualquiera de estas tres formas de evaluación puede tener lugar con el fin de optimizar el 
proceso del aprendizaje o para determinar los resultados del mismo. En una evaluación 
formativa, el interés se centra tanto en el proceso de aprendizaje como en sus resultados; 
en una evaluación sumativa, el interés se centra principalmente en los resultados. 


El escenario de las evaluaciones 


Una evaluación se puede llevar a cabo en el aula o en una situación de la vida real. La 
evaluación en la vida real requiere que los estudiantes demuestren que han logrado las 
destrezas o procedimientos en contextos cotidianos. Las evaluaciones en grupo 
normalmente resultan más fáciles de realizar en este contexto real. 


Implicados en la evaluación 


Son al menos cuatro las partes implicadas en los resultados de la evaluación del 
aprendizaje de los alumnos, los currículos y la eficacia del centro educativo: 

1. Los alumnos y sus padres. 

2. Los profesores. 

3. Los administradores. 
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4. Los encargados de elaborar las políticas educativas. 

Para cada una de estas partes, las evaluaciones pueden tener mayor o menor 
importancia. En el momento de diseñar y llevar a cabo una evaluación, el profesor debe 
determinar a quién va destinada y qué interés tendrá en sus resultados. El riesgo que 
conlleva que las evaluaciones se infravaloren es que, a veces, ocurre que ni los alumnos 
ni el personal docente se las toman en serio. Y, si las evaluaciones son sobrevaloradas, el 
peligro reside en que, tanto los estudiantes como los profesores pueden verse tentados de 
hacer “trampas” de alguna manera. 


Métodos de evaluación 


De forma periódica, después de llevar a cabo las evaluaciones sumativas, los profesores 
asignan un valor al trabajo de los alumnos. Los docentes pueden además representar ese 
valor con emoticonos, comentarios escritos y calificaciones numéricas. En el momento 
de decidir cómo asignar valor, los profesores deben elegir entre realizar esa valoración 
refiriéndose a criterios o a normas. El procedimiento de evaluación referido a criterios 
asigna un valor o calificación al resultado según un estándar predeterminado, y se utiliza 
tanto en el aprendizaje cooperativo como en el individual. El procedimiento de 
evaluación referido a normas asigna un valor o calificación al resultado comparándolo 
con otros resultados, y se suele usar en el aprendizaje competitivo. 


Evaluación referida a criterios 


Las evaluaciones categóricas o referidas a criterios se realizan siguiendo unos objetivos 
prestablecidos para valorar el rendimiento de los alumnos. El estudiante que alcance esos 
objetivos aprueba, y el que no, suspende. Pongamos por ejemplo que el criterio que se 
quiere evaluar es la capacidad para utilizar la lógica al leer un enunciado para resolver un 
problema de Química. En este caso, el profesor tomará las respuestas del alumno y 
valorará si ha sabido hacerlo o no. 

Un caso habitual de evaluación referida a criterios implica asignar las calificaciones 
representadas por una letra, que hacen referencia al porcentaje de preguntas del examen 
que se han respondido correctamente, representado en la Tabla 3.3. 


Calificación Porcentaje de respuestas correctas 
95-100 
85-94 


75-84 
65-74 
Menos de 64 
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Tabla 3.3. Calificaciones en la evaluación referida a criterios. 


La evaluación referida a criterios comenzó a utilizarse en un principio como parte del 
concepto de educación basado en la competencia en la segunda década del siglo XX, y 
se adoptó de forma generalizada durante los años treinta. Pese a que su uso descendió en 
los años cuarenta y cincuenta, en los años sesenta resurgió el interés por la evaluación 
referida a criterios, a raíz del creciente énfasis en objetivos relacionados con la conducta, 
la secuenciación y la individualización de la enseñanza, el aprendizaje de una maestría y 
el aprendizaje cooperativo. Solo si los profesores son capaces de fijar los objetivos que 
pretenden alcanzar en su ejercicio educativo en términos medibles, podrán determinar si 
un alumno ha alcanzado esos objetivos o no. 


Evaluación referida a normas 


La evaluación referida a normas se basa en rendimiento de otros alumnos como marco 
de referencia para juzgar la ejecución de un alumno. El procedimiento general es realizar 
una prueba a una amplia muestra de estudiantes que cumplen con unas determinadas 
características incluidas en el diseño previo de la misma. Este grupo, llamado norma de 
grupo, proporciona las puntuaciones en relación con las cuales se podrán comparar los 
resultados obtenidos por una persona. 

Los profesores suelen utilizar esta forma de evaluación aplicando una curva de 
distribución normal para asignar las calificaciones. Calificar según una curva de 
distribución normal fue una de las muchas propuestas que se formularon en la reforma 
educativa de los años treinta. Representaba un intento por adoptar los procedimientos 
empleados por los editores de las pruebas estandarizadas en el aula. 

Para calificar siguiendo una curva de distribución normal, los profesores definen 
como norma de grupo a todos los alumnos de la clase a los que hay que calificar, y 
asumen que la organización de las puntuaciones seguirá la curva de distribución normal, 
como se puede observar en la Tabla 3.4. 


Curva de | Características 
distribución normal 


Un 15% recibe una | Compara la ejecución de un alumno con el resto de la clase 
A 


Un 20% recibe una | Crea un ambiente competitivo entre los estudiantes 
B 


Un 30% recibe una | Asume que la distribución de las puntuaciones es la curva de distribución 
C normal 


Un 20% recibe una | Los controles elaborados por el profesor no están diseñados para 
D proporcionar una distribución normal 


y 


Un 15% recibe una | Las clases no tienen suficientes alumnos como para poder llevar a cabo 


una distribución normal 


Tabla 3.4. Calificaciones referidas a normas. 


La forma en que se selecciona la norma de grupo resulta crucial a la hora de realizar 
valoraciones válidas y justas. Además, el hecho de asumir que los resultados de la 
evaluación siguen una curva de distribución normal presenta algunas ventajas 
estadísticas: 

* Las medidas evaluativas elaboradas por el profesor rara vez están diseñadas para 
proporcionar una curva de distribución normal. 

+ El tamaño de las clases suele ser demasiado pequeño para permitir una curva de 
distribución normal. 

Se necesitan varios cientos de puntuaciones para poder crear una curva de 
distribución normal. Por ello, Terwilliger (1971) concluyó en sus estudios que estos 
defectos son tan serios y tan comunes que resulta imposible justificar esta forma de 
calificación. 

Son numerosas las desventajas que presenta la evaluación en referencia a una norma 
(Johnson y Johnson, 1999), Ya que este tipo de evaluación tiende a: 

1. Aumentar la ansiedad del estudiante, lo cual obstruye el aprendizaje de tareas 
complejas y la asimilación de información nueva. Además, interfiere especialmente en la 
resolución de problemas de adaptación. 

2. Llevar a los alumnos a ejercer el mínimo esfuerzo posible. En una competición, los 
que suelen “ganar” se esfuerzan lo mínimo posible para lograr sus objetivos, y los que 
suelen “perder” lo hacen poco o nada. 

3. Crear un tipo de motivación extrínseca. El hecho de “ganar” tiende a ser más 
importante que el de aprender. 

4, Reducir la motivación intrínseca para aprender, ya sea por interés o por disfrutar de 
una actividad en sí misma. 

5. Incrementar la frecuencia con la que los estudiantes copian en los exámenes, ya que se 
suelen mostrar más interesados en “ganar” a toda costa. 

6. Plantear situaciones en las que es posible que los alumnos adopten actitudes poco 
recomendables como superar a sus compañeros por encima de todo, o incluso burlarse de 
los errores de los demás. Los educandos suelen mostrarse menos justos con sus iguales y 
más egoístas. 

7. Promover la aceptación de uno mismo como valor relativo, ya que la autovaloración 
como la valoración de los demás dependen de si se “gana” o no. 

8. Reflejar una excesiva generalización de los resultados en todos los aspectos. Ganar en 
un área suele hacer que te sientas superior en todas las demás áreas. Y del mismo modo, 
fracasar en un área suele hacer que te sientas inferior en todas las demás. 
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9. Generar sentimientos de hostilidad y desagrado hacia los que ganan. “Perder” suele 
fomentar el malestar y la actitud negativa hacia los que “ganan” y los que “juzgan” el 
proceso. 

10. Hacer que la vida se vea como una lucha en la que solo los más fuertes sobreviven. 


Calidad total del aprendizaje 


En el sistema educativo tradicional, la evaluación se ha centrado en los resultados del 
proceso educativo. Sin embargo, W. Edwards Deming (Deming y Epley, 2000) y otros 
defensores de la gestión de la calidad total en el campo de las finanzas y la industria 
hacen hincapié en que, en lugar de medir los resultados, habría que fijarse más en 
mejorar el proceso en el cual tienen lugar el aprendizaje y la evaluación educativa. 

La mejora continua de los procesos de enseñanza y aprendizaje solo puede tener lugar 
si la evaluación también es continua. Según Johnson y Johnson (1994), este concepto de 
mejora continua de la enseñanza y el aprendizaje se estructura en siete pasos 
fundamentales: 

1. Formar equipos. Para promover la calidad total del aprendizaje en el centro educativo, 
tanto alumnos como profesores tienen que ser divididos por equipos (grupos 
cooperativos y grupos colegiales para la enseñanza, respectivamente), que tendrán la 
obligación de mantener la calidad del trabajo de sus miembros. 

2. Seleccionar un proceso de mejora. El equipo necesita un proceso específico, 
significativo y definible sobre el que trabajar, y además debe tener la capacidad para 
modificarlo si fuera necesario. Los estudiantes, por tanto, se centran en el proceso que 
están poniendo en práctica para aprender. 

3. Definir el proceso. Los alumnos definen el proceso de aprendizaje por medio de un 
dibujo esquemático. Dos formas habituales de representarlo son los organigramas y los 
diagramas causa-efecto. 

4. Involucrarse en el proceso. Los miembros del equipo se implican en el proceso y 
revisan cada uno de los pasos. 

5. Reunir información sobre el proceso, exponer los datos y analizarlo. Este paso, a su 
vez, consta de tres partes: 

a. El equipo identifica los factores cuantificables (como el tiempo). Si un factor no se 
puede medir, no se puede mejorar (y a la inversa, para poder mejorarlo, es necesario que 
se pueda medir). 

b. El equipo desarrolla un método para reunir los datos pertinentes, lo que incluye 
especificar qué información hay que seleccionar, quién se encargará de hacerlo, cuándo 
y cómo. Una hoja de verificación o formulario de observación es una forma corriente de 
reunir datos. 

c. El equipo analiza y presenta los datos de manera que los miembros los puedan 
interpretar fácilmente. Algunas formas habituales de presentar los datos son el diagrama 
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de Pareto, el gráfico de serie temporal, diagrama de dispersión y el gráfico de barras. 
6. Crear y poner en práctica un plan de mejora. Se elabora un plan sobre cómo modificar 
el proceso para que sea más efectivo. La atención se fija en llevar a cabo mejoras 
pequeñas pero graduales día tras día. El equipo evalúa cuidadosamente la puesta en 
marcha (los miembros acumulan más datos). Si el proceso modificado funciona, el 
equipo lo adopta. Si no funciona, el equipo lo cambia y lo pone a prueba nuevamente. 
7. Institucionalizar los cambios que funcionan. Los miembros del equipo se aseguran de 
que no se produzca reincidencia en antiguos hábitos disfuncionales reuniendo muestras 
de nuevos datos constantemente, analizándolos, y revisando el plan y el proceso. 

Demin y Epley (2000) consideran que, si los profesores se concentraran en que se 
produjeran estas mejoras continuas en el sistema educativo, la calidad del aprendizaje de 
los alumnos estaría totalmente garantizada. 


Resumen 


+ Al elaborar un plan de evaluación con el fin de ponerlo en práctica, son al menos 
ocho los problemas a los que habrá que hacer frente. 

* Los profesores pueden evaluar a los alumnos, a los grupos o a ambos. Además, es 
necesario determinar los procesos y los resultados específicos que se evaluarán. 

+ Entre los resultados potenciales se encuentran conocimientos, procesos de 
razonamiento, habilidades y competencias, actitudes y valores, y hábitos de trabajo. 

+ Se determina la secuencia de las tareas educativas que los estudiantes tendrán que 
completar. 

* Se formulan los procedimientos de evaluación como controles, observaciones, 
portafolios, redacciones, etc. 

* El propósito de la evaluación puede ser diagnóstico, formativo o sumativo. 

* El escenario en el que tiene lugar la evaluación puede ser artificial o real. 

+ Entre las partes implicadas en la evaluación están los alumnos, los padres, los 
docentes, la administración y los centros educativos. 

* Los procedimientos de evaluación pueden estar referidos a criterios o a normas. 

+ Se enfatiza la importancia de la evaluación y los procesos de aprendizaje, así como 
de los resultados. Es lo que se conoce como calidad total del aprendizaje. 

A continuación, una plantilla, denominada Mi plan de evaluación, para diseñar un 
buen plan de evaluación y aplicarlo en sus clases. 
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Mi plan de evaluación 


1. ¿Cuáles son los propósitos de la evaluación? 
2. ¿En qué se centra la evaluación? 
- Proceso de aprendizaje - Resultados del aprendizaje 
- Proceso educativo - Resultados de la educación 
3. ¿En qué escenario tendrá lugar la evaluación? 
4. La evaluación se aplicará a: 
- Aprendizaje académico - Actitudes 
— Nivel de razonamiento - Hábitos de trabajo 
- Pensamiento crítico 
- Destrezas y competencias 
5. Los procedimientos de evaluación utilizados serán: 
- Pruebas estandarizadas - Portafolios 
- Controles elaborados por el profesor - Observación 
- Redacciones - Entrevistas 
- Presentaciones - Cuestionarios 
- Proyectos individuales y colectivos  - Cuadernos y diarios de aprendizaje 
6. ¿Cuáles son las partes implicadas en la evaluación y qué importancia tiene esta 
para cada una de ellas? 


a Escasa Importancia Gran 
Partes implicadas . : : : ¿ 
importancia media importancia 


Alumnos y padres 


Profesores 


Administración 


Encargados de las 
políticas educativas 


Centros educativos y 
empleadores 


7. ¿Cómo utilizar el aprendizaje cooperativo para que la evaluación tenga más sentido? 
8. ¿Cómo llevar a cabo el aprendizaje cooperativo para que la evaluación sea más 
manejable? 


Tabla 3.5. Mi plan de evaluación.£ 


61 


Utilización de grupos para la evaluación 
individual 


Solo soy un vaquero de Arkansas, pero he aprendido a mantener unido a un equipo. A 
animar a unos hombres y a calmar a otros, hasta que todos ellos sienten como uno 
solo, un equipo. Siempre he dicho tres cosas: “Si algo va mal, es culpa mía. Si algo 
va regular, es culpa de todos nosotros. Si algo va de maravilla, es gracias a vosotros”. 
Es lo único que hay que decir para que un equipo de fútbol gane. 

Bear Bryant, exentrenador de fútbol, Universidad de Alabama. 


Cuando James Watson y Francis Crick obtuvieron el Premio Nobel por haber 
descubierto la estructura de doble hélice de la molécula del ADN, ambos atribuyeron sus 
logros individuales a su colaboración mutua. Watson afirmó: “Las cosas interesantes no 
salen sin colaboración” (1968). Crick, por su parte, dijo: “Nuestra ventaja fue que 
desarrollamos un método de colaboración tácito pero fructífero... Si alguno de los dos 
sugería una nueva idea, el otro, pese a tomarla en serio, intentaba echarla abajo de un 
modo franco y sin hostilidades” (1968). 

Así, su colaboración se basaba en una evaluación continua de las ideas del otro y en 
el estímulo constante para mejorar el propio razonamiento. Los logros individuales 
normalmente provienen de sistemas cooperativos de ese tipo, y los grupos cooperativos 
se pueden emplear para evaluar los éxitos individuales de cada miembro. 

El propósito fundamental de los grupos cooperativos es hacer de sus miembros 
individuos más fuertes por derecho propio. La mayoría de las evaluaciones comienzan, 
por tanto, cuando el profesor evalúa el aprendizaje de los miembros de un grupo de 
forma individual. Los grupos son necesarios para la evaluación de muchos resultados 
individuales. 

Existen muchísimos ejemplos de desempeño individual —como puede ser dominar las 
habilidades sociales, cantar con armonía, tocar un instrumento en un concierto con otros 
músicos, pasar el balón a otro miembro del equipo de baloncesto, hacer un comentario 
de ánimo a un compañero cuya timidez le impide participar, ampliar la idea de un 
miembro de la clase, dar buenas explicaciones, resumir e integrar los puntos de vista de 
los demás o criticar el razonamiento de un igual- que solo se pueden evaluar en el 
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contexto de un grupo. 

La evaluación individual dentro de los grupos comienza estableciendo unos objetivos 
de aprendizaje individuales e implica procedimientos como pruebas y resultados 
personales, observar a los alumnos mientras trabajan en equipo, pedir al grupo que 
complete un cuestionario o entrevistar a sus miembros durante las sesiones de trabajo en 
común. 

El patrón de comportamiento de la vida en el aula se resume así: “Aprender en grupo; 
realizarlo individualmente”. El profesor puede utilizar los resultados de las evaluaciones 
individuales para estructurar el plan de trabajo para la siguiente clase con el grupo, y este 
puede emplear las evaluaciones individuales para corregir y lograr así que cada uno de 
los miembros aprenda más. 

La evaluación comienza estableciendo los objetivos. En la evaluación individual se 
deben establecer metas para cada miembro del grupo, y se pueden utilizar las consultas 
para establecer los objetivos. Una vez establecidos, se realizan las evaluaciones 
individuales mediante pruebas, observando el trabajo de los alumnos en grupo, 
pidiéndoles que completen cuestionarios y realizando entrevistas personales. 


Establecer objetivos pedagógicos y de aprendizaje 


Si un hombre no sabe a qué puerto se dirige, no habrá viento que le sea favorable. 
Séneca 


Con el fin de evaluar a los alumnos individualmente o a un grupo, los profesores deben 
establecer unos objetivos de aprendizaje. Un objetivo es un estado de cosas que se desea 
alcanzar en un futuro (Johnson y F. Johnson, 2002). Un objetivo individual es un estado 
de cosas que una persona desea alcanzar en un futuro, mientras que un objetivo colectivo 
es un estado de cosas que los miembros de un grupo quieren lograr en un futuro, hasta el 
punto de motivar al resto del grupo para que trabaje en conjunto con el fin de alcanzarlo. 

A la hora de establecer los objetivos de aprendizaje, los profesores deben marcar unas 
metas educativas claras y ayudar a los alumnos a transformar los objetivos pedagógicos 
personales y de grupo (Johnson y Johnson, 1996, 2002). 

En primer lugar, las metas educativas deben formularse de manera que se entiendan 
claramente por parte del profesor, los alumnos y cualesquiera otras partes interesadas, y 
que además puedan evaluarse. La claridad y la accesibilidad de los objetivos depende de 
hasta qué punto cumplen los criterios expuestos en la Tabla 4.1. 

Si se pretende que sean efectivos, los objetivos tienen que: ser específicos —para que 
quede claro lo que hay que hacer a continuación—, medibles —para que el progreso pueda 
ser demostrado—, motivadores —que ofrezcan un riesgo moderado de fracaso—, guardar 
relación con los intereses de los alumnos y estar enfocados a competencias que serán 
después trasladadas a situaciones de la vida real. Cuantos más criterios de esta serie 
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cumplan los objetivos, tanto individuales como colectivos, más claros estarán para los 
estudiantes. 


Características de los objetivos del aprendizaje 
Característica del objetivo | Definición de la característica 


Específico Los objetivos tienen que ser lo bastante específicos como para que 
se entiendan claramente y se pueda elaborar un plan para 
alcanzarlos. Unos objetivos específicos indican cuál es el siguiente 
paso. Unos objetivos generales y ambiguos no sirven de guía. 


Medible y demostrable Los estudiantes y el profesor deben ser capaces de determinar hasta 
qué punto los alumnos han alcanzado sus metas de aprendizaje. Los 
objetivos deben ser manejados de modo que los pasos para 
alcanzarlos sean claros y comprensibles. 


Motivador, pero alcanzable | Los objetivos deben estar justo por debajo del nivel de competencia 
que los alumnos tengan en ese momento. Lo ideal es que las metas 
sean lo bastante estimulantes como para que los estudiantes 


dispongan de un 50% de posibilidades de alcanzarlos. Los alumnos 
deben ser capaces de alcanzar las metas del aprendizaje, si se 
esfuerzan lo suficiente y si hacen uso de los sistemas de apoyo que 
tienen a su disposición. 


Pertinente Los objetivos del aprendizaje deben guardar relación con los 
intereses del estudiante, las inquietudes de los padres, los objetivos 
pedagógicos del profesor, y los estándares curriculares estatales, de 
la comunidad y del centro educativo. Los alumnos deben 
comprobar que los objetivos tienen sentido y comprometerse 
personalmente a alcanzarlos. 

Trasladable Las metas del aprendizaje deben estar dirigidas a que los 
estudiantes asimilen lo aprendido y sean capaces de trasladarlo a 
situaciones de la vida cotidiana. Lo que quiera que los alumnos 
aprendan hoy, deberían ser capaces de ponerlo en práctica mañana 
en situaciones reales. 


Tabla 4.1. Características de los objetivos del aprendizaje. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W. y Johnson, R., Meaningful and Manageable Assessment 
through Cooperative Learning. Edina, MN, Interaction Book Company, 1996. 

En segundo lugar, las metas educativas deben transformarse en objetivos del 
aprendizaje. Dentro del contexto educativo, los objetivos normalmente le son impuestos 
a los alumnos. Se les exige que aprendan Matemáticas, a leer, a hablar y escribir 
correctamente, y a ser ciudadanos responsables, tanto si quieren como si no. 

Un aspecto esencial de la enseñanza es alentar a los estudiantes para que se 
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comprometan con lo que van a aprender. Este compromiso se basa en la comprensión, la 
aceptación y el deseo de alcanzar unos objetivos. Una forma de estimularlo en los 
alumnos es involucrarlos en el proceso de elaboración de los objetivos. Y una manera de 
impulsar este proceso es realizar una reunión para establecer los objetivos. 

Esta reunión para establecer los objetivos consiste en un encuentro en el que cada 
estudiante o grupo formula unas metas, establece un “contrato” de consecución de las 
mismas y además se compromete públicamente a cumplirlo. En esta reunión o coloquio, 
los alumnos transforman los objetivos pedagógicos en personales, y se comprometen a 
alcanzarlos y a ayudar a sus compañeros de grupo a conseguirlo. En muchas tareas, 
existen objetivos colectivos e individuales, y la consulta para establecerlos resulta muy 
útil para aclarar cuáles son unos y otros. La Tabla 4.2 muestra más información sobre los 
diferentes tipos de consulta que hay. 

Existen cuatro tipos de relaciones que se pueden establecer en las reuniones para fijar 
objetivos (Johnson y Johnson, 1996, 2002): 

1. Profesor-alumno: el docente lleva a cabo la consulta con cada estudiante de forma 
individual. 

2. Profesor-grupo: el educador desarrolla la reunión con cada grupo de aprendizaje 
cooperativo. 

3. Dentro del grupo: el grupo de aprendizaje cooperativo organiza la reunión con cada 
miembro del grupo bajo la supervisión del profesor. 

4, Entre grupos: un grupo de aprendizaje lleva a cabo la reunión con otro grupo y sus 
miembros bajo la supervisión del docente. 

Las tres fases de la consulta para establecer objetivos son las siguientes: 

* Prepararse para la reunión 

+ Llevarla a cabo 

* Realizar un seguimiento de la misma (véase la Tabla 4.3). 

Los objetivos de los individuos están relacionados entre sí a través de la 
interdependencia social. Puede darse una correlación entre la consecución de objetivos 
de los individuos, es decir, una cooperación; una correlación negativa, es decir, una 
competición; o que no haya correlación alguna, es decir, un trabajo individual. 

En las tareas y los proyectos que tienen que llevar a cabo los grupos, la 
interdependencia positiva debe estructurarse entre sus miembros de modo que puedan 
trabajar de forma cooperativa con el fin de alcanzar unos objetivos comunes. La Tabla 
4.4, denominada “Mi contrato de aprendizaje”, resume el proceso de establecimiento de 
los objetivos desde el punto de vista del alumno. 

Como ya hemos expuesto, la evaluación individual y colectiva comienza fijando unos 
objetivos pedagógicos individuales y colectivos, e involucrando a los educandos y a los 
grupos, a través de las consultas, en el proceso de clarificación y transformación de estos 
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objetivos en objetivos de aprendizaje. A continuación, los alumnos se ponen a trabajar 
para alcanzarlos. Su progreso y su éxito se evalúan mediante procedimientos formativos 
y sumativos, entre ellos pruebas, observaciones y entrevistas. 


Consulta para 
establecer 
objetivos 


Consultas para 
evaluar el 
progreso 


Consultas 
postevaluación 


A lo largo de cada clase, día, semana o 
unidad educativa, los estudiantes 
establecen sus objetivos de aprendizaje 
y se comprometen públicamente a 
alcanzarlos mediante un contrato de 
aprendizaje. 


Se evalúa el progreso del alumno en su 
proceso de consecución de objetivos, lo 
conseguido hasta ese momento y lo que 
queda aún por revisar, y se detallan los 
nuevos pasos que deberá seguir. 


El educando expone sus logros (lo 
aprendido y lo no aprendido durante la 
unidad educativa) a las partes 
interesadas (grupo cooperativo del 
alumno, profesores y padres), lo que 
conduce de forma natural a la siguiente 
consulta para establecer nuevos 
objetivos. 


Tabla 4.2. Tipos de consultas. 


Grupo de aprendizaje cooperativo 


A lo largo de cada clase, día, semana 
o unidad educativa, los grupos de 
aprendizaje cooperativo establecen 
sus objetivos de aprendizaje y se 
comprometen públicamente a 
alcanzarlos mediante un contrato de 
aprendizaje. 


Se evalúa el progreso del grupo en su 
proceso de consecución de objetivos, 
lo conseguido hasta ese momento y lo 
que queda aún por revisar, y se 
detallan los nuevos pasos que deberá 
seguir. 


El grupo expone sus logros (lo 
aprendido y lo no aprendido durante 
la unidad educativa) a las partes 
interesadas (miembros del grupo, 
profesores y padres), lo que conduce 
de forma natural a la siguiente 
consulta para establecer nuevos 
objetivos. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W. y Johnson, R., Meaningful and Manageable Assessment 


through Cooperative Learning. Edina, MN, Interaction Book Company, 1996. 


> — rica un diogretc elo ue load 


a Asegurar que los objetivos cumplan los criterios de la Tabla 4.1. 
Diseñar los pasos necesarios para alcanzar los objetivos (proceso). 


6 | Identificar los medios necesarios en cada paso. 


Establecer una línea del tiempo una vez identificados los medios. 
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8 | Especificar los criterios para lograr el éxito. 


Tabla 4.3. Consulta para establecer objetivos. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W. y Johnson, R., Meaningful and Manageable Assessment 
through Cooperative Learning. Edina, MN, Interaction Book Company, 1996. 
Mi contrato de aprendizaje 


Mis objetivos 
académicos 


Los objetivos 


Mi responsabilidad de ayudar a otros a aprender ico 


Plan para alcanzar mis objetivos de aprendizaje, cumplir con mis responsabilidades y ayudar a 
mi grupo. 


Línea del tiempo para alcanzar mis objetivos 
Fecha de inicio: 
Primer objetivo: 
Segundo objetivo: 
Tercer objetivo: 
Fecha de finalización: 


Tabla 4.4. Mi contrato de aprendizaje. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson y Johnson (1996). 


Aprendizaje cooperativo y controles preparados por el profesor 


El docente puede utilizar los grupos para facilitar la evaluación mediante controles a los 
alumnos y al grupo en su conjunto, al menos, de cuatro formas: 
1. Procedimiento de grupo-individuo-grupo. 
2. Controles semanales al grupo y examen individual final. 
3. Pruebas de debate en grupo. 
4. Torneos académicos. 
Estos procedimientos colectivos constituyen una forma de integrar los controles en el 
programa educativo y mejorar así el aprendizaje. 


1. Procedimiento de preparación en grupo, prueba individual y prueba colectiva 
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El docente debería realizar con frecuencia pruebas para evaluar cuál es el nivel de 
conocimientos de los estudiantes y qué les falta por aprender. Siempre que el profesor 
realiza una prueba, los grupos de aprendizaje cooperativo pueden servir de apoyo ya que 
preparan a los miembros del grupo para hacer la prueba y proporcionan un contexto en el 
que los alumnos puedan revisarla. 

Utilizar los grupos de aprendizaje cooperativo para administrar las pruebas tiene dos 
ventajas fundamentales (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b; Johnson, Johnson y Smith, 
1998). En primer lugar, permitir que los alumnos trabajen juntos antes de la evaluación 
puede “allanar” el “campo de juego” educativo, al permitirles poner en común lo que 
han comprendido, y es una forma de asegurar que todos tengan los mismos 
conocimientos de base para prepararse de cara a la evaluación. Y, en segundo lugar, 
dejar que los estudiantes trabajen en grupos justo después de la evaluación, permite lo 
siguiente: 

* Que cada miembro del grupo descubra lo que ha comprendido y lo que no. 

* Que cada miembro del grupo descubra dónde encontrar la información necesaria 
para responder a las preguntas de la prueba dentro del material del que dispone. 

* Que el grupo corrija a los miembros del mismo que no han comprendido el 
contenido que la prueba pretendía evaluar. 

La secuencia en el uso de los grupos de aprendizaje cooperativo a la hora de realizar 
pruebas es como sigue: 

* Los estudiantes trabajan juntos en sus grupos cooperativos para repasar el material 
que no han comprendido en la prueba. 

+ El alumno se examina individualmente. 

* Los educandos se examinan de nuevo como grupo (preparación en grupo, prueba 
individual, prueba colectiva). 

Utilizar este procedimiento tendrá como resultado: 

* La optimización de la preparación del alumno para realizar la prueba. 

* Que cada estudiante se haga responsable de su actuación ante sus compañeros. 

+ Evaluar qué nivel de conocimientos tiene un alumno. 

* Valorar lo que les queda por aprender. 

+ Proporcionar a los alumnos aclaraciones inmediatas sobre lo que no han 
comprendido o aprendido para realizar la prueba. 

* Brindar una corrección inmediata de lo que no han aprendido. 

e Evitar discusiones innecesarias entre el profesor y los estudiantes sobre qué 
respuestas son correctas y por qué. 


Preparación para hacer una prueba en grupo 


Los alumnos se preparan para realizar una prueba en grupos de aprendizaje 
heterogéneos, tomando como referencia los logros en anteriores procesos de desempeño 
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académico. Se encuentran en sus grupos de aprendizaje y se les dan una serie de 
preguntas de estudio para que las debatan entre ellos y alcancen una respuesta 
consensuada. 

El objetivo cooperativo es que todos los miembros del grupo comprendan cómo 
tienen que responder correctamente a las preguntas dadas. Si los estudiantes discrepan en 
las respuestas a alguna de las preguntas, deberán buscar las páginas y los párrafos 
concretos en el material del que disponen donde se explique la información o los 
procedimientos pertinentes. Una vez cumplido el tiempo de estudio o repaso, los 
alumnos se dan ánimos entre ellos para afrontar el examen. 


Realizar la prueba individualmente 


Los estudiantes realizan la prueba individualmente y hacen dos copias de sus respuestas. 
La tarea (y el objetivo individual) es responder a todas las preguntas correctamente. Los 
alumnos entregan una copia al profesor y se quedan con la otra para el debate en grupo. 
El docente califica la prueba y evalúa el desempeño individual del estudiante, según un 
criterio de excelencia prestablecido —como el del 90% de respuestas correctas—, y 
después cada miembro del grupo recibe un número designado de puntos extras (cinco, 
por ejemplo). Los puntos extras se añaden a los puntos obtenidos para determinar la 
calificación individual en la prueba. 


Hacer la prueba nuevamente en grupo 


Después de realizar la prueba individualmente, los alumnos la vuelven a llevar a cabo 
pero en grupo. La tarea consiste en responder a las preguntas correctamente. El objetivo 
cooperativo es asegurar que todos los miembros del grupo comprendan el contenido del 
que se les está examinando. Lo demuestran cuando logran el consenso, tanto en la 
respuesta como en la razón para darla, y aseguran que todos los miembros son capaces 
de explicarlo con claridad. El profesor supervisa que todos los grupos siguen este 
procedimiento: 

* Comparar las respuestas a la primera pregunta: 

a. Si están de acuerdo, un miembro explica sus motivos para dar esa respuesta y los 
demás comprueban la explicación para asegurarse de que es correcta. Una vez hecho 
esto, se pasa a la siguiente pregunta. 

b. Si discrepan, los miembros del grupo buscan la página y el párrafo en el material 
del que disponen donde se explica la información o los procedimientos pertinentes. El 
grupo es el responsable de asegurar que todos los miembros comprendan el contenido 
que no han explicado correctamente en la prueba. Los miembros del grupo pueden 
asignarse mutuamente ejercicios de revisión para casa, si fuera necesario. Cuando los 
miembros están de acuerdo en la respuesta y creen que todos han comprendido el 
contenido por el que se les está preguntando, pasan a la siguiente pregunta. 
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* Repetir el procedimiento hasta que el grupo responda a todas las preguntas. 
+ Celebrar que todos se han esforzado en aprender el contenido y los resultados 
obtenidos. 


2. Controles colectivos semanales y examen individual final 


Durante el curso, se puede maximizar el alto nivel de razonamiento y la retención a largo 
plazo mediante la realización de controles colectivos semanales y un examen individual 
final. El procedimiento para la realización de controles colectivos semanales es el 
siguiente: 

e Se divide a los alumnos en grupos de base de cuatro miembros con un nivel 
heterogéneo de objetivos conseguidos. 

* Los grupos llevan a cabo sus tareas juntos durante toda la semana. 

* El viernes se realiza una prueba con los libros cerrados. Cada grupo se divide en dos 
parejas. Cada pareja hace la prueba sin mirar el libro o los apuntes. Su trabajo consiste 
en ponerse de acuerdo en sus respuestas. 

+ Cuando las dos parejas terminan, el grupo se reúne y vuelve a realizar la prueba con 
los libros y los apuntes. Cuando comprueben que no coinciden en una respuesta o no 
están seguros de ella, los alumnos buscarán la información correcta en el libro de texto. 
Cada grupo es responsable de asegurar que todos sus miembros comprendan el 
contenido que no respondieron correctamente en la prueba. Además, los miembros del 
grupo pueden asignarse mutuamente ejercicios de revisión para casa si fuera necesario. 
El profesor supervisará que cada grupo se preocupe de responder correctamente a las 
preguntas. 

* Cada grupo entrega una hoja con las respuestas y una lista con los nombres de todos 
los miembros. Cada uno firma en la hoja de respuestas para verificar que comprende los 
contenidos, lo que significa que todos los miembros comprenden los conocimientos que 
abarca la prueba. 

* Todos los miembros del grupo reciben la misma nota por haber pasado con éxito la 
prueba. 

Después, los alumnos realizan un examen final individual tras el período de 
calificaciones. Si alguno de los miembros de un grupo obtiene una calificación por 
debajo del criterio prestablecido (90%), el grupo se reúne y repasa los contenidos con él 
hasta que este pase la prueba con éxito. Esto rara vez ocurre, ya que los miembros del 
grupo verifican cada semana que todos hayan aprendido los contenidos específicos de 
ese período. 


3. Prueba de debate en grupo 


Para evaluar y calificar mediante una prueba el alto nivel de la experiencia de 
aprendizaje, se suele utilizar el procedimiento del debate en grupo. Los alumnos se 
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reúnen en sus grupos cooperativos de base y debaten acerca del contenido de las clases y 
de las lecturas que se les han encomendado (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). 

Los estudiantes muestran así su dominio y el alto nivel de comprensión de los 
contenidos al tiempo que llevan a cabo un debate intelectualmente estimulante, creativo, 
divertido y práctico. Los miembros de cada grupo llegan a unas respuestas consensuadas 
y se aseguran de que todos sean capaces de explicar dichas respuestas. Cuando se está 
realizando la prueba al grupo, este debería concentrar su atención en: 

* Integrar teoría, datos y experiencias prácticas pertinentes. 

+ Analizar las posibles respuestas a la pregunta en profundidad, con el fin de llegar al 
corazón de la cuestión. 

* Pensar de forma divergente. 

+ Examinar con actitud crítica el razonamiento de los demás en un debate 
constructivo. 

* Hacer de la prueba una experiencia agradable y divertida para todos. 

Las preguntas de la prueba son amplias en el sentido de que requieren la integración 
de material de diversos capítulos, libros y clases para encontrar las respuestas. A 
continuación exponemos dos ejemplos de estas preguntas: 

* Tu hijo ve la televisión durante veinte horas. Muchos de los programas que 
proyectan contienen imágenes de violencia, racismo y sexismo. Sin apagar la televisión, 
aporta teorías y datos que te ayuden a reflexionar sobre la posible repercusión de la 
televisión en su conducta. 

* Eres miembro de un comité creado por el presidente del gobierno de tu país para 
desarrollar un plan educativo que asegure que todos los alumnos de la escuela pública 
están educados en una serie de valores y actitudes básicas como la honestidad, el 
esfuerzo, la perseverancia, la motivación para conseguir un objetivo, el respeto a los 
demás, el compromiso con la democracia y el deseo de contribuir a hacer de nuestra 
sociedad (y de nuestro mundo) un lugar mejor para vivir. ¿Qué recomendaciones harías 
y por qué? 

La prueba colectiva consta de fases: 

a. Cada miembro elige dos de las preguntas sugeridas para el debate, escribe una 
respuesta, y se asegura de que esta combine, tanto el contenido de los diferentes 
capítulos de los textos asignados, como las experiencias personales. 

b. Cada miembro decide cómo conducir un debate colectivo sobre una pregunta que 
requiere un nivel de razonamiento superior, pensamiento crítico, integración conceptual 
del material de los diferentes capítulos de los textos asignados a los alumnos y el 
contenido enseñado en las clases, y un conocimiento activo de teorías específicas y datos 
pertinentes. Para facilitar el debate, el alumno realiza un esquema de la respuesta a la 
pregunta consultando los textos correspondientes, apuntes tomados en clase y otras 
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fuentes, además de herramientas visuales como diagramas, cuadros y dibujos. 

c. Cuando el grupo se reúne para el debate, cada miembro se habrá preparado para poder 
estructurarlo sobre dos preguntas. La prueba debería abarcar, al menos, una pregunta de 
las preparadas por cada estudiante. Se lanza una moneda al aire para elegir la pregunta 
que formará parte del examen. Cada miembro del equipo conducirá el debate sobre la 
pregunta seleccionada. Se establecerá un límite de tiempo para cada pregunta y se elegirá 
a alguien para que lo controle, con el fin de que el grupo no supere el límite establecido. 
Durante el debate, se espera de los miembros del grupo que hagan lo siguiente: 

+ Citen teorías, datos y conceptos específicos que se debaten en los textos y hagan 
referencia a las páginas concretas. No se debe incurrir en hacer generalizaciones y emitir 
opiniones personales sin apoyarlas en un conocimiento del día a día. 

+ Hagan referencia a experiencias personales. Comparar la teoría y los datos con las 
experiencias personales y prácticas de un individuo es valioso, y con frecuencia permite 
que se integren varios conceptos. No obstante, este razonamiento debe ir más allá del 
típico relato de “Una vez me pasó que...” y los alumnos deben saber extraer 
conclusiones útiles de sus propias vivencias. 

* Fomenten la discrepancia y el debate constructivo. Deberían impulsarse diferentes 
puntos de vista y posturas, siempre y cuando estén sustentados en la teoría y los datos 
objetivos. 

* Aseguren que todos los miembros participan activamente con el fin de contribuir al 
aprendizaje de los demás y demostrarles que han leído los textos y que dominan los 
contenidos del curso. 

d. Cada miembro firma el certificado de prueba colectiva para dejar constancia de que 
todos los miembros cumplen los criterios para superarlo. La firma atestigua que cada uno 
se ha preparado para el examen, ha participado activamente en cada uno de los debates y 
que los demás también lo han hecho. Si algún miembro del grupo no se presentara, este 
determinará qué tiene que hacer para recuperar el examen. 

e. El grupo entregará un informe que incluya el certificado de examen colectivo, una 
lista de las cuestiones para debatir y un resumen de las respuestas y conclusiones 
generadas en el debate. El grupo puede aportar también una evaluación de su propia 
experiencia. 


4. Torneos académicos 


Como alternativa a los controles individuales, el torneo académico es una prueba 
objetiva (normalmente de reconocimiento o nivel de recuerdo total) en formato de juego 
(Johnson, Johnson y Holubec, 1998a). Un torneo tiene por objeto determinar qué grupo 
de aprendizaje ha asimilado mejor los contenidos. El concepto de torneo académico lo 
desarrollaron David de Vries y Keith Edwards en los años setenta del siglo pasado. A 
continuación explicamos una adaptación del procedimiento llevado a cabo por estos 
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autores: 

a. Dividir a los alumnos en grupos de aprendizaje, asegurándose de que el nivel de 
rendimiento entre sus miembros sea heterogéneo (uno alto, dos medios y uno bajo por 
grupo). Los grupos completan las tareas encomendadas todos juntos, asegurándose de 
que cada miembro domine el contenido y preparándose para el torneo. 

b. Organizar a los estudiantes en tríos competitivos con un nivel de rendimiento 
homogéneo. Cuando se busca que compitan, los alumnos deberían ser divididos en 
grupos homogéneos basados en un aprendizaje previo, es decir, clasificarlos de mayor a 
menor según su nivel de rendimiento previo. Teniendo en cuenta que solo un miembro 
de cada grupo puede participar en un trío competitivo, se debe disponer a los tres 
alumnos que mejor rendimiento hayan demostrado en la clase en la Tabla 1, los tres 
siguientes en la Tabla 2 y así sucesivamente, hasta que llegar a los tres estudiantes que 
peor rendimiento hayan obtenido. 

Cada alumno competirá entonces, representando a su grupo, con alumnos de rendimiento 
parecido de otros grupos. Los grupos de tres maximizan el número de ganadores en la 
clase (las parejas tienden a llevarse la competición a un terreno demasiado personal), lo 
que favorece una competición equilibrada dentro de cada trío y posibilita que los 
alumnos de distinto nivel de rendimiento contribuyan al máximo a conseguir puntos para 
su equipo, si se esfuerzan. La Figura 4.1 representa la relación entre los grupos de 
aprendizaje cooperativo y los tríos competitivos. 


Figura 4.1. Disposición de las mesas para el torneo académico. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W., Johnson, R. y Holubec, E., Advanced Cooperative Learning, 
3.* ed. Edina, MN, Interaction Book Company, 1998. 
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Certificado de prueba colectiva 


Los abajo firmantes certificamos que hemos participado en la prueba colectiva del debate y 
cumplimos los siguientes criterios: 

1. Entendemos los conceptos básicos, teorías y datos presentados en los textos y los debates. 

2. Conocemos a los teóricos e investigadores de los que hemos hablado en nuestros textos y 
debates. 

3. Somos capaces de aplicar las teorías y los datos en situaciones prácticas. 

4. Somos competentes para conceptualizar una pregunta y diseñar un estudio de investigación que 
ponga a prueba nuestras hipótesis. 

5. Hemos entregado nuestras preguntas y un resumen de todas las respuestas que hemos 
formulado en grupo. 


Tabla 4.5. Plantilla del certificado de prueba colectiva. 

Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998b). 

c. Disponer el aula. Separar a los tríos y sentar cerca a los alumnos integrantes de cada 
trío. 

d. Preparar el material educativo. El torneo posee un formato de juego. El juego puede 
durar entre diez y treinta minutos. Requiere una hoja con unas treinta preguntas, otra con 
las respuestas y una copia de las normas. Hay que preparar una serie de tarjetas 
numeradas del 1 al 30. En cada una se debe escribir una pregunta y el número de la 
misma en la hoja de respuestas. Las preguntas pueden ser de reconocimiento o de 
memorización. 

e. Celebrar el torneo académico. El objetivo del torneo es determinar qué grupo ha 
aprendido mejor unos contenidos concretos. Los alumnos compiten por un primer, 
segundo y tercer puesto en sus tríos. El procedimiento del juego se explica en la Tabla 
4.6, “Reglas del juego”. 

f. Determinar el grupo ganador. Cada estudiante puede obtener de dos a seis puntos en su 
trío. Hay que determinar cuántos puntos recibe cada uno, que se reúnan con su grupo y 
los sumen a los de los demás miembros para conseguir una puntuación colectiva. 
Después se clasifican los grupos según la puntuación y se hace pública, felicitando al 
ganador. 


Reglas del juego 


74 


La siguiente competición entre grupos se lleva a cabo con el fin de determinar qué grupo de 
aprendizaje ha asimilado mejor los contenidos. Cada miembro de un grupo se ha clasificado para 
competir en el torneo dentro de un trío, y recibirá unos puntos determinados según demuestre 
haber aprendido el contenido en comparación con los otros dos miembros del mismo trío. Los 
puntos de todos los miembros del grupo se sumarán para determinar una puntuación colectiva. 
Ganará el torneo el grupo que consiga más puntos. 


Dos empates en el primer puesto 
Tres empates en el segundo puesto 
Dos empates en el segundo puesto 


Tabla 4.6. Reglas del juego. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998a). 
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1. Se os ha hecho entrega de una serie de tarjetas especialmente diseñadas para esta competición y 
una hoja de respuestas, así como una copia de las normas del juego. Para empezar a jugar, barajad 
las tarjetas y colocadlas bocabajo sobre la mesa. Jugad con cada tarjeta en el sentido de las agujas 
del reloj. Se asignarán tres papeles a los jugadores, que irán rotando después de cada pregunta: 

a. Un jugador saca la tarjeta y la lee en voz alta. 

b. Un jugador decide si sabe responder o no. 

c. Un jugador comprueba la respuesta correcta leyéndola en la hoja correspondiente, 
independientemente de que se ponga en duda la respuesta. 


2. Para jugar, el jugador toma la tarjeta y lee la pregunta. El que responde tiene dos opciones: 

a. Decir que no está seguro de la respuesta. Los otros alumnos pueden entonces ofrecerse para 
responder (el que ha leído tiene prioridad para responder primero). Si ninguno quiere responder, 
la tarjeta se colocará al final de la baraja. 

b. Responder y preguntar si alguien quiere rebatir su respuesta. El jugador a la derecha del que 
responde tiene derecho a rebatir el primero. 


3. Si nadie la rebate, al jugador que le corresponde comprobar si es correcta leerá la respuesta en 
la hoja correspondiente. 

a. Si es correcta, el jugador que respondió se quedará con la tarjeta. 

b. Si es incorrecta, la tarjeta se volverá a colocar al final de la baraja. 


4. Si alguien quiere rebatir la respuesta dada, deberá hacerlo antes de que se lea la respuesta 
correcta. 

a. Si la respuesta del jugador que tenía el turno es la correcta, se queda con la tarjeta, y el que le 
ha rebatido debe entregar una de sus tarjetas (que se colocará al final de la baraja). 

b. Si la respuesta del jugador es incorrecta y la respuesta del jugador que le ha rebatido es la 
correcta, este se queda con la tarjeta. 

c. Si las respuestas de ambos son incorrectas, la tarjeta volverá al final de la baraja. 


5. Los papeles rotarán después de cada pregunta. 


6. El juego termina cuando no quedan tarjetas en la baraja. Los jugadores cuentan sus tarjetas y 
determinan quién es el que más tiene, quién es el segundo que más tiene y quién es el que menos 
tiene. Finalmente, la clasificación se transforma en puntos. 


Tabla 4.6. Reglas del juego. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998a). 
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Hoja de clasificaciones del torneo académico 


Unidad: 


Escribir los nombres de los miembros del trío en la fila superior de la tabla. Escribir un “+” por 
cada respuesta correcta y un “—* por cada respuesta incorrecta. Sumar las respuestas correctas de 
cada miembro y hacer la clasificación de los tres miembros (el que más respuestas correctas dio, 
el segundo que más respuestas correctas dio y el tercero). 


(a) 


Tabla 4.7. Hoja de clasificaciones del torneo académico. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998a). 


Observación directa 


Un tercer procedimiento para evaluar el trabajo de los individuos dentro de un grupo es 
la observación directa. Los profesores observan a los alumnos para ver quién realiza las 
tareas y quién no, quién muestra confusión o quién ha terminado antes y está esperando a 
que se le encargue una nueva tarea. Observar es registrar y describir la conducta en el 
momento en que ocurre (Johnson y Johnson, 1996, 2002). El propósito consiste en 
proporcionar datos objetivos sobre los siguientes factores: 

* La calidad del trabajo de los alumnos. Muchas actividades y aptitudes —como hacer 
una presentación, jugar al tenis, mostrar dotes de liderazgo, ayudar a un compañero, 
emplear razonamientos de alto nivel o dibujar bien— solo se pueden evaluar a través del 
método de la observación. 

* La calidad de los procedimientos que los alumnos llevan a cabo para completar las 
tareas. Con el fin de mejorar continuamente el proceso del aprendizaje, se debe producir 
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un intercambio de impresiones con los estudiantes sobre sus acciones a la hora de 
completar una tarea. 

Para utilizar la observación como herramienta evaluativa, el docente debe prepararse 
primero a través de los pasos siguientes: 

* Decidir qué conductas, acciones y destrezas se van a observar. El profesor puede 
observar a los alumnos para determinar si trabajan o no; para evaluar resultados del 
aprendizaje, como el nivel de comprensión, el nivel del razonamiento, el dominio de los 
procedimientos para la resolución de problemas y el pensamiento metacognitivo; y 
evaluar su dominio en las habilidades interpersonales y a nivel de pequeño grupo 
necesarias a la hora de trabajar con otros. 

e Decidir quiénes serán los observadores: el docente, los alumnos, las visitas o una 
combinación de los tres. 

* Realizar un muestreo. El profesor puede observar a un grupo de aprendizaje durante 
toda una clase y recoger información sobre cada miembro, o puede observar a cada 
grupo durante unos minutos e ir rotando entre los grupos a lo largo de la clase. 

* Diseñar una hoja de observación. Estas hojas se utilizan para contabilizar el número 
de veces que se observa una conducta, una acción o un acontecimiento en un período 
específico. 

Para crear un formulario de observación se debe llevar a cabo lo siguiente: 

a. Definir exactamente qué conductas, acciones, destrezas o acontecimientos van a ser 
objeto de la observación (todos los observadores tienen que perseguir los mismos fines). 

b. Determinar el período durante el cual se recabarán los datos (desde minutos a 
semanas). 

c. Introducir las acciones susceptibles de observación en la primera columna (cada 
acción o destreza se colocará en filas separadas, y la última fila se reservará para sumar 
el total de cada columna). 

d. Crear una columna adicional para cada miembro del grupo. 

e. Habilitar una columna final donde registrar el total de cada fila en cada columna. 

f. Asegurarse de que todas las columnas estén claramente especificadas y sean lo 
bastante amplias como para anotar todos los datos. 

Se aconseja tomar como modelo los Formularios de Observación A y B (Tablas 4.8 y 
4.9). El cuadro “Paseo de cinco minutos” ofrece un resumen del proceso. 

* Preparar a los observadores para que puedan seguir los procedimientos, utilizar las 
plantillas y realizar un muestreo. 

A continuación, el docente observa y registra la actuación de cada alumno en las 
conductas especificadas. El siguiente paso es elaborar un resumen de las observaciones, 
e intercambiar impresiones con los alumnos y el grupo. Esto sirve para ayudarlos a 
analizar los datos arrojados por la observación y a reflexionar sobre lo eficaz que está 
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siendo su aprendizaje y su modo de ayudar a los compañeros, y también sobre cómo 
podrían ser aún más eficientes. 

Los cuadros resultan muy útiles a la hora de mostrar los resultados de las 
observaciones, de manera que alumnos, padres y otras partes interesadas en la 
evaluación puedan interpretarlos con facilidad. Además, se deberían intercambiar 
impresiones con los estudiantes sobre el esfuerzo que realizan por aprender y por ayudar 
a que sus compañeros aprendan, para que ambos puedan seguir mejorando. 

El intercambio de impresiones dentro de este contexto significa la obtención de 
información sobre el verdadero rendimiento de los individuos frente a lo que sería el 
rendimiento ideal. Cuando este intercambio de impresiones se realiza de forma 
adecuada, genera energía, que se dirige hacia la actitud constructiva y se transforma en 
acción que mejora el trabajo en equipo. Es posible que los resultados muestren una 
disminución en la discrepancia entre el rendimiento exacto y el real, mayor autoeficacia 
y potestad para ser aún más eficiente la próxima vez. 

La “Lista de control sobre el intercambio de impresiones”, que se expone en la Tabla 
4.10, puede resultar útil a la hora de evaluar la eficacia del intercambio en sí. Hay que 
proporcionar un tiempo y una estructura para que los estudiantes reflexionen y analicen 
la calidad de su esfuerzo por aprender y ayudar a sus compañeros a aprender, y para que 
decidan qué acciones deben continuar poniendo en práctica y cuáles deberían cambiar. 
Por último, se debe crear la oportunidad para que los alumnos celebren sus éxitos y el 
trabajo bien hecho. 
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Formulario de observación A 


Observador: Fecha: Calificación: 


Acciones Nombre Nombre 


Aportar ideas 


[SINS 
Fomentar la participación (A 
Comprobar lo aprendido [A 
Organizar el grupo 
Otras MO 

A 


Total 


Para ser un observador 


1. Utilizar un formulario de observación para cada grupo. Poner marcas en las columnas y filas 
apropiadas cuando un alumno realice la acción que se indica en la plantilla. Buscar patrones de 
conducta en el grupo. No hay que preocuparse por registrarlo todo, sino por observar lo más 
exacta y rápidamente posible. 


2. Tomar notas en la parte trasera de la plantilla de observación si ocurre algo que se debería 
compartir con el grupo, pero que no encaja en las acciones observadas. 


3. Anotar aquellas aportaciones positivas e importantes llevadas a cabo por cada miembro (para 
asegurarse de que todos ellos reciban el correspondiente intercambio de impresiones). 


4. Finalizada la clase, sumar las columnas y las filas. Transferir el número total a las hojas de 
registro a largo plazo y los cuadros o gráficos adecuados. Las plantillas de observación deberían ir 
fechadas y guardarse con el fin de evaluar el crecimiento de los estudiantes y los grupos. Cuando 
se realizan diferentes observaciones a un mismo grupo durante una clase, se pueden utilizar 
bolígrafos de diferentes colores. Esto permite a los miembros del grupo evaluar su desarrollo a 
simple vista. 


5. Entregar la información recogida al grupo y ayudarlos a sacar sus conclusiones. Mostrar la 
plantilla de observación en alto para que la puedan ver todos. Preguntar al grupo: “¿Qué 
conclusión sacáis de vuestra participación en el mismo y de su funcionamiento en general?”. 
Conviene asegurarse de tener un intercambio de impresiones positivo con todos los miembros por 
su esfuerzo por aprender y ayudar a los demás. Después del procesamiento con cada grupo, se 
llevará a cabo con toda la clase. 


6. Ayudar a los miembros de los grupos a establecer objetivos para mejorar su competencia en las 
habilidades sociales durante la siguiente clase en grupo preguntando: “¿Qué añadiríais para ser un 
grupo mejor en el futuro?”. Hacer que los miembros debatan los objetivos y se comprometan 
públicamente a alcanzarlos. Poner el énfasis en la mejora continua de las competencias de los 
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alumnos y la eficacia del grupo. 


Tabla 4.8. Formulario de observación A. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998a). 


Formulario de observación B 


Observador: Fecha: Calificación: — 


Tarea: 


Instrucciones: 

1. Escribir los nombres de los integrantes del grupo encima de cada columna. 

2. Marcar la casilla del miembro correspondiente cada vez que participe. 

3. Anotar detrás de la plantilla cualquier dato interesante que no encaje en ninguna de las categorías 
4, Anotar, una vez más, todas las aportaciones positivas de los miembros del grupo. 


Acción 

Aportar ideas 

Describir sentimientos 
Fomentar la participación 
Resumir, integrar 
Comprobar lo aprendido 


Relacionar lo nuevo 
con lo ya asimilado 


Organizar el trabajo 


Total 


Paseo de cinco minutos 


1. Seleccionar las acciones que se van a observar. 

2. Diseñar una hoja de observación. 

3. Establecer un recorrido por el aula. 

4. Reunir datos sobre todos los grupos. 

5. Intercambiar impresiones con los miembros de los grupos o con toda la clase. 
6. Realizar un cuadro o un gráfico con los resultados. 


Tabla 4.9. Formulario de observación B. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998a). 


Cuestionarios 


Un cuarto procedimiento de evaluación del rendimiento de los integrantes de un grupo es 
el uso de cuestionarios. A la hora de diseñar uno, el profesor decide el tipo de preguntas 
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que quiere realizar y la respuesta que pretende obtener, redacta enunciados claros, 
ordena las cuestiones siguiendo una secuencia óptima y se asegura de que el cuestionario 
en general tenga un aspecto atractivo que facilite tanto su realización como su 
calificación (Johnson y Johnson, 1996, 2002). 


Diseñar un cuestionario 


A la hora de preparar un cuestionario son tres los tipos de preguntas que se pueden 
formular: abiertas, cerradas o de diferencial semántico (Johnson y Johnson, 1996, 2002). 
Las preguntas abiertas requieren una contestación escrita por parte de los alumnos, que 
puede variar entre respuestas libres o ejercicios de rellenar los huecos con una palabra o 
una frase. He aquí algunos ejemplos de preguntas abiertas: 


Lista de control sobre el intercambio de impresiones 


Intercambio de impresiones No, empezar de nuevo 


¿Se está realizando un intercambio de 
impresiones? 


No se hizo en ningún sentido; empezar de nuevo. 


¿Intercambiar impresiones está generando Los estudiantes se muestran indiferentes; 


energía entre los alumnos? 


¿Se está dirigiendo esa energía a 
identificar y resolver problemas para 
mejorar el rendimiento? 


¿Se está dando a los alumnos la 
oportunidad de actuar para mejorar su 


empezar de nuevo. 


La energía se utiliza para mostrar resistencia, 
rechazar y evitar el intercambio de impresiones; 
empezar de nuevo 


No, hay frustración y sensación de fracaso entre 
los miembros de la clase; empezar de nuevo 


rendimiento? 


Tabla 4.10. Lista de control sobre el intercambio de impresiones. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W., Johnson, R. y Holubec, E., Advanced Cooperative Learning, 
3.* ed.Edina, MN, Interaction Book Company, 1998. 


¿Cuál es la asignatura que más te cuesta? Explica por qué. 


Mi opinión sobre las Matemáticas es: 


Mis profesores son: 


Si alguien me sugiriera que me dedicara profesionalmente a las Matemáticas, le diría: 
Matemáticas es la asignatura que... 
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Tabla 4.11. Modelo de cuestionario 1. 


Las respuestas del alumno se pueden calificar contando el número de veces que 
aparece una palabra o una frase. Es entonces cuando hay que calcular las desviaciones 
medias y estándar. Sin embargo, normalmente resulta complicado analizar las preguntas 
abiertas, y con frecuencia no obtienen una respuesta completa. 

Las preguntas cerradas requieren que el estudiante indique la alternativa más cercana 
a la que sería su primera respuesta. Hay posibilidades de elegir entre dos o más opciones, 
categorizadas o numéricas. He aquí algunos ejemplos: 


Matemáticas es mi asignatura favorita. __ Verdadero _ Falso 
¿Vasa dar otro curso de Matemáticas?____Sí___No____Nolo sé 


Rodea con un círculo las palabras que describen tus sentimientos hacia las Mate- 
máticas: 

Interesantes  Muyimportantes  Inútiles  Difíciles 

Simples Raras  HEmocionantes  Aburridas Útiles 


Valora las siguientes asignaturas del 1 al 6, siendo 1 la que te resulta menos inte- 
resante y 6 la que te parezca más interesante: 


Ciencias Sociales Lengua 
Ciencias Naturales Lengua Extranjera 
Matemáticas 


¿Cuánto te interesan las Matemáticas? Rodea con un círculo el número que mejor 
representa tu grado de interés. 
Escaso interés 11 2 3 4 5 6 7  Muchointerés 


Tabla 4.12. Modelo de cuestionario 2. 


Las preguntas se califican contando la frecuencia de cada respuesta, y después se 
calcula la respuesta media y la desviación estándar. 

El método más general para valorar las actitudes es posiblemente el diferencial 
semántico (Osgood, Suci y Tannenbaum, 1957). Este tipo de pregunta permite al docente 
presentar un objeto o concepto determinado (puede ser una persona, un problema, un 
ejercicio práctico, una asignatura o cualquier otra cosa) y obtener un valor indicativo de 
lo que significa para el estudiante. Una pregunta del tipo diferencial semántico consiste 
en una lista de pares de adjetivos presentados de forma bipolar, separados por una regla 
numerada bajo el concepto con respecto al cual el profesor quiere conocer la actitud del 
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alumno. He aquí unos ejemplos: 


La Historia me parece... 


Horrible 1 2 Preciosa 


Tabla 4.13. Modelo de cuestionario 3. 


El educador suma al final las respuestas y obtiene así una indicación general de la 
actitud que tiene el estudiante hacia el concepto. Se puede preguntar de esta forma casi 
por cualquier concepto de interés. Cada uno se organiza la lista por separado con los 
mismos pares de adjetivos debajo. Si el profesor no usa pares de adjetivos que 
normalmente son evaluativos, como los de la parte de arriba, puede calcular las 
respuestas por separado en vez de realizar una suma total. 


¿Son buenas tus preguntas? 


Formular buenas preguntas, tanto abiertas como cerradas, requiere experiencia y 
práctica. Tras redactar el enunciado de unas cuantas preguntas, se puede evaluar cada 
una teniendo en cuenta los siguientes factores (Johnson y Johnson, 1996, 2002): 

* ¿Conocen las personas a quienes están dirigidas estas preguntas el significado de 
todas las palabras utilizadas en ellas? 

+ ¿La pregunta está redactada evitando expresiones vulgares, coloquiales o palabras 
demasiado sofisticadas? 

+ ¿La pregunta está redactada de forma sencilla, sin abreviaturas ni palabras difíciles? 

* ¿Se está preguntando solo por una cosa? (por ejemplo, no sería correcto: “Valorar la 
calidad y relevancia de esta clase”. 

* ¿Se usan palabras cargadas de contenido emocional, definiciones vagas o demasiado 
generales? 

* ¿Se utilizan palabras con doble significado que puedan inducir al error (por 
ejemplo: liberal, conservador, tradicional)? 

* ¿Se emplea más de un adjetivo o adverbio en la pregunta? (por ejemplo: “¿Es tu 
profesor amable y comprensivo?””) 

+ ¿Está contenida en el enunciado la respuesta que se desea conseguir? 

* ¿Las opciones se excluyen mutuamente y cubren cada posible respuesta? 


.” c ” < ” < .” <c 


* ¿Contiene la pregunta “significativo”, “siempre”, “normalmente”, “más”, “nunca” o 
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“varios”? 


Decisiones sobre la forma de las respuestas 


Como ya se ha mencionado, existen dos tipos generales de respuestas (Johnson y 
Johnson, 1996, 2002): abiertas y cerradas. Las primeras suelen consistir en rellenar los 
espacios en blanco y respuestas libres. Las segundas incluyen elegir entre dos o más 
opciones, categorizadas o numéricas. 

Una de las formas más habituales de redactar preguntas cerradas con una respuesta de 
escala numérica es el método Likert de evaluaciones sumarias. El procedimiento para 
desarrollar una escala de Likert es formular varias preguntas sobre un tema de interés. 
Para cada pregunta, se da una respuesta en una escala numérica que va de tres a nueve 
puntos. Las preguntas con cinco posibilidades de respuesta suelen ser las más comunes. 
A continuación se muestran dos modelos de presentación: 


Modelo 1 
— Totalmente en desacuerdo (1) 
— En desacuerdo (2) 
— Ni de acuerdo ni en desacuerdo (3) 


— De acuerdo (4) 
— Totalmente de acuerdo (5) 


Modelo 2 
Totalmente en desacuerdo 1 2 3 4 5 Totalmente de acuerdo 


Tabla 4.14. Modelos 1 y 2 de presentación de preguntas. 


Se suman todas las respuestas de un alumno para obtener una puntuación general que 
indique sus actitudes frente al concepto que se pretende medir. Se puede realizar un 
análisis factorial de los resultados de toda la clase, o incluso de todo el centro educativo, 
con el fin de elaborar una escala de actitudes de más de tres ítems. 


Secuencia de las preguntas 


Un cuestionario (o entrevista) consiste en varias secuencias de preguntas (Johnson y 
Johnson, 1996, 2002). El orden de las secuencias se debe establecer de tal manera que 
las respuestas sean imparciales. En el momento de ordenar las preguntas se puede 
utilizar la secuencia de embudo con varias preguntas filtros. 

La secuencia de embudo comienza con preguntas de tipo general, que van haciéndose 
más específicas progresivamente. Se utilizan preguntas filtro para excluir a una de las 
personas que está respondiendo de una secuencia de cuestiones en particular, si estas no 
son pertinentes. 

Por ejemplo, el profesor quiere recabar datos objetivos sobre una clase de Historia. Es 
obvio que si hay alumnos que no tienen la asignatura de Historia, no tiene sentido 


85 


preguntarles por datos específicos de esa clase. En un cuestionario (o entrevista) hay que 
tratar de evitar la contaminación de las respuestas con ideas, actitudes o sugerencias que 
no sean propias de los alumnos. Sea el tema que sea, lo mejor es empezar haciendo 
preguntas abiertas e introducir preguntas más estructuradas más adelante. Se ofrece un 
ejemplo en la Tabla 4.15, “Mi participación en grupos cooperativos”. 


Entrevistas 


El quinto procedimiento para evaluar a los estudiantes de forma individual en el marco 
de un grupo es el de la entrevista (Johnson y Johnson, 1996, 2002). Una entrevista es un 
ejemplo de interacción personal entre entrevistador (profesor) y entrevistado o 
entrevistados (alumnos) en el que se realizan preguntas verbales y se dan respuestas 
lingúísticas. El entrevistador tiene así la oportunidad de observar tanto al entrevistado 
como la situación global a la que responde. 

Un docente puede entrevistar a cualquier alumno, sea cual sea su edad o su nivel. Se 
puede interrogar a un solo estudiante o a un pequeño grupo antes, durante o después de 
una lección o unidad didáctica. El principal problema de las entrevistas radica en la 
posible subjetividad de las preguntas y en registrar correctamente las respuestas del 
alumno. 

Realizar una entrevista mientras los alumnos están trabajando en grupos tiene las 
siguientes ventajas: 

+ El entrevistador y los entrevistados están cara a cara y, por tanto, resulta sencillo 
comunicar las preguntas y las respuestas, por lo que los errores se identifican y aclaran 
inmediatamente. 

* El aprendizaje de los estudiantes de Infantil y primer ciclo de Primaria que no saben 
leer ni escribir se puede evaluar a través de este procedimiento. 

* Los exámenes orales, es decir, entrevistar a los estudiantes para comprobar si han 
asimilado los contenidos permite evaluar el progreso de un alumno con alguna dificultad 
que afecte a sus habilidades de lectura o escritura (como la dislexia) de un modo mucho 
más válido y fiable. 

+ La entrevista proporciona al profesor el control sobre la situación evaluativa, ya que 
la respuesta de un estudiante puede determinar qué pregunta realizar a continuación. La 
secuencia de cuestiones puede modificarse según las respuestas del alumno. 

* Las entrevistas sirven para enseñar además de para evaluar. Entrevistar a un 
estudiante ofrece la oportunidad de poner en evidencia todos sus conocimientos. 
Adaptando las preguntas a las respuestas específicas de los alumnos, el profesor puede 
ayudarles a: 

— Reflexionar sobre lo que ya saben. 

— Aclarar sus razonamientos. 
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— Reconceptualizar y reorganizar lo que van aprendiendo. 

— Desarrollar nuevos niveles de comprensión. 

— Lograr que sientan que se valoran sus ideas. 

— Sentirse orgullosos de sus progresos. 

— Establecer nuevos objetivos. 

El método socrático de enseñanza, por ejemplo, consiste en una entrevista oral en la 
que se enfatizan las incoherencias y los conflictos que presenta el razonamiento de un 
estudiante con el fin de guiarle hacia una percepción más profunda de lo que ya sabe. 

La entrevista es un procedimiento evaluativo único en la medida en que permite a los 
profesores evaluar cuánto saben y comprenden sus alumnos, al tiempo que les enseñan 
estimulando en ellos la reflexión y la reconceptualización. 

El cara a cara, la interacción directa, ofrece al docente más oportunidades de guiar a 
sus estudiantes en las interpretaciones que hacen de las preguntas, asegurarse de que 
facilitan una información exacta y completa en sus respuestas, revelar la complejidad de 
sus razonamientos, aclarar lo que los alumnos intentan comunicar, indagar en sus 
actitudes y sus creencias y motivarles a esforzarse siempre. 


87 


Mi participación en grupos cooperativos 


Nombre: 


1. Cuando he sabido una respuesta o se me ha ocurrido algo, lo he compartido con el grupo. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre (por coherencia) 


2. Cuando mi respuesta no coincidía con la de otro compañero, he tratado de averiguar por qué. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


3. Cuando no he comprendido algo, he consultado a los demás. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


4, Cuando alguien no ha entendido algo, se lo he explicado eficientemente. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


5. He intentado que la gente del grupo se sienta apreciada y respetada. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


6. Antes de firmar en la prueba de grupo, me he asegurado de que lo comprendía todo, que estaba 
de acuerdo con las respuestas y he confiado además en que todos comprendieran las mismas. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


Tabla 4.15. Mi participación en grupos cooperativos. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, Johnson y Holubec (1998b). 


La entrevista puede llegar a resultar el procedimiento más flexible para evaluar y 
enseñar a varios educandos al mismo tiempo. También puede proporcionar a los 
profesores más control sobre el entorno evaluativo. 

Es posible que el punto fuerte de la entrevista sea que supone una oportunidad para 
construir relaciones positivas entre el educador y los alumnos. Mediante la interacción 
directa inherente a la entrevista, el docente conoce mejor a sus estudiantes, tanto en el 
terreno personal como académico; congenia con ellos; establece normas sobre la relación 
profesor-alumno y se forjan vínculos más fuertes entre ellos, basadas en el apoyo y la 
confianza. El clima de aprendizaje reinante en el aula y el centro educativo se vuelve 
más positivo y se refuerza cuando la relación entre profesor y alumno se funda en la 
ayuda mutua. 


Tipos de preguntas 


Normalmente, las entrevistas se estructuran según el contenido de alternativa fija 
(cerradas) o abiertas (Johnson y Johnson, 1996, 2002). 

Las preguntas de alternativa fija o cerradas se utilizan cuando las opciones de 
respuesta posibles son conocidas, limitadas y claras. Por ejemplo: “La clase de Historia 
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es divertida  Sí/ No”. Las preguntas cerradas son muy útiles cuando lo que se 
busca es obtener información y datos objetivos, ya que: 

* Es fácil redactarlas y formularlas. 

* Es asequible y rápido analizarlas. 

* Resulta sencilla su comprensión. 

* Eliminan la posibilidad de dar respuestas irrelevantes. 

* Requieren que sea el entrevistado, y no el entrevistador, el que emita las 
valoraciones. 

Por otro lado, es posible que: 

* No incluyan opciones de respuesta relevantes. 

* Incorporen opciones que conduzcan a diferentes interpretaciones. 

* Obliguen a los entrevistados a dar respuestas que no reflejan verdaderamente sus 
conocimientos ni sus opiniones. 

Las preguntas abiertas se utilizan cuando se trata de un tema complejo, existen 
aspectos importantes desconocidos o cuando el objetivo de la entrevista consiste en 
explorar los conocimientos y la capacidad de razonamiento del alumno. Solicitar de 
manera explícita a un estudiante que explique lo que sabe posiblemente sea la mejor 
manera para determinar si ha comprendido un problema o una asignatura. Las preguntas 
abiertas tienen las siguientes ventajas: 

* No orientan las respuestas hacia alternativas sugerentes. 

* Obtienen información a través de los razonamientos de los alumnos. 

* Dan la oportunidad de aclarar y profundizar en las respuestas de los estudiantes. 

Pero, por otro lado, también pueden presentar inconvenientes, como: 

* Resultar complicado formularlas. 

* Requerir una amplia preparación por parte del entrevistador. 

* Obtener respuestas complejas y difíciles de analizar. 


Cómo entrevistar a los alumnos 


Son al menos tres los tipos de entrevistas que suelen utilizar los profesores (Johnson y 
Johnson, 1996, 2002): exámenes orales aleatorios, entrevistas centradas en un tema y 
entrevistas en pequeño grupo. 


Exámenes orales aleatorios 


El docente puede comprobar lo que sus alumnos están aprendiendo mientras realizan un 
determinado trabajo en clase por medio de exámenes orales individuales. Hay dos 
maneras de hacerlo: 

* Moverse entre los grupos y elegir al azar un estudiante de cada grupo para que 
explique lo que ha aprendido hasta el momento, así como el avance de su grupo en la 
realización de la tarea asignada. 
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* Asignar un número a cada grupo y una letra a cada uno de sus miembros. Después, 
se sacará un número y una letra al azar y se pedirá a un alumno que responda a una 
pregunta determinada. De esta forma, si hay diez grupos de tres estudiantes cada uno, se 
numerarían del 1 al 10, y a cada miembro se le asignaría una letra de la “A” a la “C”. 
Imaginemos que sale el grupo 7 y la persona “B”, se le pediría que respondiera a una 
pregunta, y si no supiera la respuesta, los otros miembros del grupo podrían ayudar a su 
compañero. 


Entrevistas centradas en un tema 


En este tipo de entrevista, el profesor ordena las preguntas en forma de embudo, es decir, 
empiezan siendo generales y se van haciendo cada vez más específicas. Esto proporciona 
al entrevistador la libertad de explorar e indagar en direcciones que no podría haber 
anticipado previamente. 

Dado que las preguntas subsiguientes están pensadas teniendo en cuenta las 
respuestas que va dando el estudiante entrevistado, solo la cuestión inicial está planeada. 
Así, la entrevista variará entre alumnos, puesto que las preguntas dependerán de las 
respuestas que vayan dando. 

El profesor puede pedir al estudiante, por ejemplo, que haga un análisis de El corazón 
de las tinieblas, de Joseph Conrad y, según lo que este responda, le formulará una serie 
de preguntas que requerirán que exponga sus impresiones y razonamientos sobre la 
novela (véase la Tabla 4.16, que lleva por título “Entrevistar a los alumnos para evaluar 
el razonamiento”). 


Entrevistar a los alumnos para evaluar el razonamiento 


Clase: Fecha: 


os [po Jero Jere 
CET 


¿Qué haces? 


Tabla 4.16. Entrevistar a alumnos para evaluar el razonamiento?. 


Entrevistas en pequeño grupo 


Las entrevistas en pequeño grupo se utilizan para evaluar si todos los miembros han 
comprendido y dominan los contenidos que se han enseñado. Para llevar a cabo una 
entrevista de este tipo se debe empezar por formular a cada grupo una serie de preguntas 
y pedir a todos los miembros que las respondan. 

A continuación se elige un grupo, se selecciona aleatoriamente a uno de sus 
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miembros para que exponga su respuesta a una pregunta seleccionada también al azar, y 
se pide a los demás que contribuyan con sus opiniones cuando su compañero termine la 
exposición. Se juzga entonces si la respuesta final resulta adecuada o no. 

A continuación se hace otra pregunta a otro miembro del grupo y se repite el 
procedimiento hasta terminar con todas las preguntas o hasta que el profesor decida que 
todos los miembros de un grupo están bien preparados. Si estos no son capaces de 
responder a las preguntas, se les pide que sigan trabajando en ellas hasta que lo estén. El 
profesor puede ayudar al grupo identificando los puntos fuertes y débiles de las 
respuestas de sus miembros. Todos ellos recibirán la misma puntuación por aprobar el 
examen. 

Las entrevistas en pequeño grupo permiten tomar una muestra rápida del nivel de los 
alumnos al tiempo que se establece un contacto personal con cada uno de ellos. Por otro 
lado, a veces el grupo inhibe en cierta manera a algunos individuos y se puede producir 
un efecto en cadena que condicione las respuestas. Véase a este respecto el cuadro que 
exponemos a continuación, “Pautas para realizar una entrevista”. 


Pautas para realizar una entrevista 

1. Formular y organizar las preguntas de forma que la relación entre profesor y 
alumno sea más positiva y de confianza, que incite a ambas partes a relajarse y a 
comportarse de manera espontánea, a responder con sinceridad y a comunicarse de 
manera efectiva. 
2. Redactar las preguntas de manera que: 

a. Los estudiantes no adopten una postura a la defensiva. 

b. Aclaren las ideas de los alumnos. 

c. Se les dé la oportunidad de explicarse y modificar sus respuestas. 

d. No les metan en la cabeza ideas que no tenían. 

e. No se les sugiera actitudes que no tenían. 
3. Comenzar haciendo preguntas sencillas, que no supongan una amenaza, y 
reservar las cuestiones más complejas para el final. 
4. Ir avanzando de lo general a lo específico. 
5. Ayudarse mediante la comunicación no verbal para obtener respuestas completas 
y con sentido. Evitar sonreír demasiado y asentir con la cabeza excesivamente. 
6. Guardar silencio: lo que el alumno necesita realmente es alguien que sepa 
escuchar y que le muestre empatía. 
7. Dejar tiempo suficiente para que los estudiantes ordenen sus pensamientos y 
formulen sus respuestas. No meterles prisa. 
8. Las preguntas deberían incitar a los alumnos a responder con la información 
aprendida, ampliar sus respuestas, establecer una secuencia de ideas, proporcionar 
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pruebas de por qué han alcanzado determinadas conclusiones y aplicar conceptos ya 
asimilados a nuevas situaciones. 


Tabla 4.17. Pautas para realizar una entrevista. 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson, D.W. y Johnson, R., Meaningful and Manageable Assessment 


through Cooperative Learning. Edina, MN, Interaction Book Company, 1996. 


Mejorar las tareas para casa a través del trabajo en grupo 


Los profesores pueden mejorar la cantidad y la calidad del desempeño de las tareas para 
casa haciendo que, al comienzo de cada clase, un grupo cooperativo de base evalúe los 
deberes de cada uno de los miembros del grupo (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). 
El trabajo del grupo (así como el objetivo cooperativo) es asegurar que todos los 
miembros hayan realizado la tarea en casa, la traigan a la clase y la hayan comprendido 
correctamente. El criterio establecido para el éxito es que todos los miembros 
comprendan lo que se les pedía en la tarea. El procedimiento es como sigue: 

* Al comienzo de la clase, los alumnos se reúnen en grupos de base cooperativos. 

* Un miembro de cada grupo, el coordinador, se acerca a la mesa del docente, coge la 
carpeta del grupo y entrega las tareas al resto de los componentes. 

+ El grupo entero revisa la tarea paso a paso para determinar hasta qué punto la ha 
completado cada miembro y si han entendido los contenidos. Dentro del grupo se 
establecen dos actores: el expositor (que explica paso a paso cómo realizar 
correctamente la tarea) y el verificador (que comprueba la exactitud de las exposiciones, 
anima y proporciona una guía en caso necesario). 

El papel del expositor va rotando, de forma que todos los miembros del grupo tengan 
que explicar paso a paso cómo realizar la parte del trabajo que les corresponda. Los 
demás son verificadores. Los grupos de base se concentran en aclarar las partes de la 
tarea para casa que no hayan quedado claras. 

* Al final de la revisión, el coordinador tomará nota de hasta qué punto ha completado 
el trabajo cada uno de los miembros del grupo, devolverá las tareas a la carpeta del 
profesor y se la llevará a la mesa de nuevo. 

Para asegurar que el grupo hace las cosas correctamente, se realizarán exámenes 
regulares y, a diario, se seleccionará al azar a un miembro del grupo para que explique 
cómo resolver los problemas con alguna tarea de casa elegida también aleatoriamente. 

Un procedimiento alternativo es organizar a los alumnos por parejas, escoger al azar 
algunas preguntas de las tareas para casa y que un miembro de la pareja explique lo que 
hay que hacer paso a paso, mientras que el otro escucha, verifica que su compañero lo 
está explicando correctamente y le ayuda en caso de que lo necesite. Los papeles rotan 
con cada pregunta. 
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Resumen 


El propósito fundamental de un grupo cooperativo es hacer de sus miembros individuos 
más fuertes por derecho propio. Cuando los alumnos trabajan en grupos, se presentan 
oportunidades evaluativas que no tienen lugar cuando lo hacen individualmente. Uno de 
los focos de atención de la evaluación en grupo, por tanto, es el rendimiento individual 
de sus miembros. 

La evaluación comienza con el establecimiento de los objetivos didácticos. Aunque 
los profesores podrían, sencillamente, imponer unas metas de aprendizaje a los alumnos 
desde su posición de poder y autoridad (““En esta lección aprenderéis las causas que 
llevaron a la Guerra Civil”), la motivación de los estudiantes debe estar más enfocada a 
alcanzar sus objetivos personales que las metas educativas impuestas. 

La evaluación implica tres tipos de reuniones con cada alumno: una reunión para 
establecer objetivos, llegar a un acuerdo en lo que se refiere a los objetivos de 
aprendizaje de los educandos; una reunión para evaluar el progreso, que sirve para 
determinar el avance del alumno en la consecución de sus objetivos; y una reunión 
postevaluación, en la que se informa a las partes interesadas sobre los logros del 
estudiante. La reunión para establecer objetivos puede llevarse a cabo entre el profesor y 
el alumno, el docente y el grupo de aprendizaje cooperativo, el grupo de aprendizaje 
cooperativo y el estudiante, y un grupo de aprendizaje cooperativo y otro grupo. 

En todos estos casos, se hace hincapié en ayudar a los alumnos a establecer y hacerse 
responsables de lograr unos objetivos de aprendizaje que deberán, a su vez, cumplir unos 
criterios (que sean específicos, demostrables, alcanzables, pertinentes y trasladables). 

La reunión para establecer objetivos sigue cuatro pasos: diagnósticos del nivel de 
conocimientos, determinación de los objetivos que cumplan los criterios arriba 
enumerados, organización de un sistema de apoyo para ayudar a los estudiantes a 
alcanzar sus objetivos con éxito, y elaboración de un plan para la utilización de estos 
recursos con el fin de alcanzar los objetivos y convertir así el plan en un contrato de 
aprendizaje. 

Una segunda manera de evaluar el rendimiento individual de los miembros de un 
grupo es a través de pruebas escritas individuales y objetivas. Estas pruebas se pueden 
utilizar para evaluar los conocimientos del alumno, para dirigir su aprendizaje y para 
gular el proceso educativo. Se aplican de cuatro formas principales dentro del contexto 
cooperativo: procedimiento de grupo-individuo-grupo, pruebas semanales al grupo y 
examen individual final, prueba de debate en grupo y torneos académicos. 

La tercera manera de evaluar el compromiso individual de los miembros de un grupo 
es a través de la observación directa, dirigida a tomar notas y describir las conductas. 
Esto implica que los profesores estén preparados para llevar a cabo esa labor de 
observación; y que, además, estén capacitados para resumir y organizar los datos para 
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uso de alumnos, padres y otras partes interesadas. La preparación para la observación 
conlleva decidir qué acciones serán objeto de atención, quién realizará la observación y 
cómo será el muestreo; diseñar un formulario apropiado y preparar a los observadores 
para que sepan utilizarlo. 

La observación se puede centrar en observar el comportamiento del estudiante 
cuando está llevando a cabo una tarea, el esfuerzo académico o las habilidades sociales. 
Los datos recabados se pueden registrar y organizar en cuadros. Más tarde se realiza un 
intercambio de impresiones con los alumnos, que reflexionarán sobre ello y de esa forma 
podrán implementar la consecución de sus objetivos. 

Una cuarta manera de evaluar el desempeño académico de los educandos es a través 
de los cuestionarios. Un cuestionario puede contener preguntas abiertas, cerradas o de 
diferencial semántico. Todas las preguntas tienen que estar correctamente formuladas y 
deben requerir respuestas abiertas (rellenar huecos en blanco o respuestas libres), o 
cerradas (elegir entre dos o más opciones, categorizadas o numéricas). Las preguntas 
deben seguir una secuencia y un formato apropiados. 

Una quinta forma de evaluar el rendimiento individual de los miembros de un grupo 
es a través de las entrevistas. Una entrevista es una forma de interacción personal entre el 
docente y el estudiante o pequeño grupo de estudiantes, en la que se realizan preguntas 
verbales y se dan respuestas verbales. Los alumnos podrán ser entrevistados antes, 
durante y después de una lección o unidad didáctica. Además, las entrevistas pueden 
contener preguntas abiertas o de alternativa fija. 

Se trata de un procedimiento muy flexible que se puede utilizar tanto para evaluar 
como para enseñar. Es posible entrevistar a los estudiantes para evaluar su aprendizaje, 
su razonamiento cognitivo, su pensamiento metacognitivo y su capacidad de retención. 

También se les puede entrevistar para aclarar su pensamiento, alcanzar nuevos 
niveles de comprensión, reflexionar sobre lo aprendido, transmitirles que se valoran sus 
ideas, mostrar que se aprecian sus progresos y establecer los objetivos futuros. El 
filósofo Sócrates es el ejemplo clásico de profesor que utilizaba la entrevista oral como 
principal estrategia educativa. Las entrevistas también se pueden emplear para lograr una 
relación más positiva y de confianza con los alumnos. 
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Evaluación de gupos 


A principios de la década de los años veinte del siglo pasado, en la Universidad de 
Berlín, los estudiantes de Kurt Lewin formaban un grupo muy unido que se reunía 
regularmente para debatir sobre asuntos psicológicos. Norman Mater, tal como se cita en 
Marrow, (1969: 36), describía aquellas reuniones así: “La interacción entre Lewin y su 
grupo de alumnos era de tal libertad y los desencuentros tan intensos que lo recuerdo 
como la experiencia más estimulante que haya tenido nunca... Se trataba de debates 
creativos en los que se generaban, exploraban y refutaban ideas y teorías”. 

Estos debates podían durar horas, en las que con frecuencia iban rotando los oradores 
y, también con frecuencia, daban como resultado ideas productivas, emocionantes y, en 
definitiva, influyentes, cuyo caldo de cultivo era el grupo en su conjunto, ya que nadie 
podría identificar a una sola persona como fuente de las mismas. El debate podía partir 
de una cuestión o noción más o menos seria, cambiar de rumbo a causa de algunos 
comentarios particulares, provocar las objeciones de algún miembro del grupo, 
reorientarse de nuevo y estallar otra vez la discusión en el minuto siguiente. En cualquier 
caso, el resultado no tenía por qué estar ni remotamente relacionado con la cuestión que 
había originado el debate (Marrow, 1969). 

En muchas situaciones, los grupos dan como resultado un producto que puede 
evaluarse. En las clases de Ciencias, los alumnos realizan sus experimentos en grupo. En 
clase de Teatro, se representan obras. En clase de Educación Física, se compite por 
equipos. En clase de Ciencias Sociales, se puede llevar a cabo un trabajo de campo sobre 
Historia. Cuando los grupos están bien estructurados, la producción de los mismos puede 
aumentar significativamente el aprendizaje de todos sus miembros. 

Los proyectos del grupo pueden ser una potente fuerza motivadora que integre los 
objetivos personales de los estudiantes en sus aspiraciones académicas (Herrington y 
Curtin, 1990), y que además amplíe sus perspectivas y genere nuevas cuestiones y 
problemas (Dysthe, 1996; Short y Burke, 1991). 

Los profesores diseñan el proyecto y la evaluación, observan el trabajo en grupo de 
los alumnos, establecen las normas y enseñan las habilidades necesarias para trabajar en 
grupo, implican a los estudiantes en la creación de criterios y rúbricas necesarios en la 
evaluación, y también en la valoración de la calidad de los distintos resultados del grupo. 
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Las tareas del grupo tienen que estar estructuradas de forma que el requerimiento de 
cualquier tarea esté perfectamente integrado en las condiciones para un trabajo eficaz en 
grupo y, además, sea considerado por los alumnos justo y beneficioso. A la hora de 
evaluar a un grupo, a menudo resulta complicado determinar quién hizo qué, porque las 
buenas ideas suelen ser el resultado de la interacción del conjunto más que de un 
individuo en concreto. A la larga, sin embargo, queda patente quién lleva el peso de la 
productividad, ya sea como individuo o contribuyendo a los esfuerzos del grupo. 

Como hemos dicho antes, la norma habitual para los grupos de aprendizaje 
cooperativo es que los estudiantes aprenden en grupo y después son evaluados 
individualmente (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). Mientras que la evaluación 
individual es mucho más habitual que la evaluación en grupo en los centros educativos, 
en la vida real ocurre justamente lo contrario. En la mayoría de las organizaciones, se 
hace más hincapié en el éxito global, los logros de los distintos departamentos y de los 
equipos dentro de cada departamento, que en el éxito de cada trabajador 
individualmente. La auténtica evaluación, por tanto, implica con bastante frecuencia la 
evaluación en grupo. 

En este capítulo se revisarán los procedimientos para llevar a cabo proyectos en 
grupo, se reflexionará acerca del papel del profesor en la evaluación de los proyectos y 
se presentarán una serie de métodos para evaluar proyectos. Se analizará también la 
implicación de los alumnos en el diseño de rúbricas para evaluar la calidad de los 
resultados de un proyecto. Además, se someterán a estudio cuatro tipos de proyectos 
especializados en grupo: estudio de casos, aprendizaje basado en problemas, 
investigación en grupo y doble cooperación (interna e intergrupal). Se hablará también 
del uso de las presentaciones como resultado del proyecto de un grupo. Sin embargo, lo 
primero será tratar los posibles problemas que se pueden presentar al asignar trabajos de 
grupo. 


Problemas al asignar trabajos de grupo 


Las tareas que se asignan a los alumnos cuyo resultado es un trabajo de grupo tienen que 
estar estructuradas de manera que estén perfectamente integradas por las condiciones 
para un desarrollo eficaz en grupo, y que además los estudiantes consideren justa la 
evaluación y la calificación de los resultados. Muchos alumnos han tenido experiencias 
desfavorables trabajando en proyectos de grupo mal estructurados. Y muchos profesores 
han vivido experiencias frustrantes con grupos de trabajo que no alcanzaban los 
objetivos deseados. Estos son algunos de los problemas más comunes que pueden 
presentarse: 

* La distribución del trabajo de los estudiantes es muy irregular, de forma que algunos 
de ellos llevan a cabo la mayor parte del trabajo mientras que otros hacen muy poco. La 
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holgazanería es un motivo de queja común entre los alumnos cuando cooperan en grupos 
(Lejk, Wyvill y Farrow, 1996). 

* Los educandos no están seguros de cuándo lo que hacen es lo suficientemente 
bueno, porque los puntos de vista sobre la calidad del trabajo suelen variar mucho. 

* Los miembros de un grupo se organizan enfrentados entre sí y con respecto al grupo 
en su conjunto, mediante el uso de calificaciones referidas a normas en vez de a criterios. 

En un entorno en el que se califica en función de criterios se establecen criterios 
absolutos (por ejemplo, una A supone un 95%), y todo aquel que cumpla o supere un 
determinado criterio recibirá siempre esa calificación. Así, es posible que todos o nadie 
obtengan una A. 

En un entorno de referencia a normas, aplicando una curva de distribución normal 
para calificar, el trabajo de un alumno se compara con el de los demás. No importa lo 
bien o mal que lo hagan en un sentido absoluto, ya que existen porcentajes fijos en cada 
categoría de calificación. 

La calificación referida a normas está considerada como el procedimiento habitual en 
el mundo académico, sobre todo en la enseñanza secundaria y universitaria, aunque una 
encuesta de ámbito nacional llevada a cabo por Astin a finales del siglo pasado (1993) 
indicó que solo un 22% de todo el personal docente universitario utilizaba habitualmente 
este tipo de referencia a la hora de llevar a cabo las evaluaciones. 

Uno de los motivos de fracaso más habituales en el trabajo en grupo es 
fundamentalmente que el profesorado pone a los estudiantes en una situación 
contradictoria al asignarles, por un lado, que trabajen juntos cooperativamente en 
proyectos (e incluso que compartan la nota), y por otro lado, enfrentarlos entre ellos al 
calificarles según la curva de distribución normal al final del curso. 

* Los alumnos no ven claro o no comprenden totalmente los propósitos del proyecto 
educativo. Los profesores deberían asegurar que haya razones fundadas para asignar un 
trabajo de grupo (una tarea compleja, perspectivas múltiples, reparto de 
responsabilidades, etc.), es decir, los objetivos pedagógicos deberían especificar 
claramente que un grupo cooperativo tiene que realizar un cometido determinado. 

* Se deja poco tiempo para llevar a cabo el proyecto. Los docentes deberían 
asegurarse de que los estudiantes dispongan de tiempo suficiente para llevar a cabo la 
tarea correctamente. 

Estos y otros problemas podrían evitarse llevando a cabo una cuidadosa 
estructuración de la cooperación y utilizando evaluaciones diagnósticas, formativas y 
sumativas. 


Estructurar cuidadosamente el trabajo en grupo 


Es fundamental estructurar correctamente los cinco elementos básicos de la cooperación 
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en grupo, como ya se expuso en el Capítulo 2, y que volvemos a recoger aquí. 

* Debe establecerse una interdependencia positiva para que todos los miembros del 
grupo cobren conciencia de que solo podrán alcanzar el éxito si los demás 
componentes del mismo también lo logran. 

+ Los alumnos deben ser conscientes de que, o triunfan juntos, o fracasarán 
individualmente. 

* Cada educando debe responsabilizarse individualmente de cumplir con la parte de 
trabajo que le corresponda. 

* Los alumnos deben fomentar el éxito de los miembros de su grupo dándoles 
ánimos, brindándoles ayuda y compartiendo información, conocimientos y tareas. 

* Los estudiantes deben poseer las habilidades sociales necesarias y la experiencia 
para utilizarlas y lograr así el éxito en su desempeño académico. 

* Los miembros del grupo deben revisar periódicamente el funcionamiento del mismo 
y cómo ser más eficaces. 

Estos elementos de cooperación eficaz deben quedar claramente estructurados dentro 

de los proyectos de grupo (véase la Tabla 5.1, “Crear un proyecto”, que servirá como 
modelo para planificar tareas de grupo útiles). 


Utilizar evaluaciones diagnósticas, formativas y sumativas 


Evaluar la calidad del trabajo en grupo de los alumnos es una actividad sumativa, pero 
incluir en el proceso evaluaciones diagnósticas y formativas facilita este tipo de 
actividad. Antes del proyecto, se realiza un cuestionario a cada estudiante para evaluar 
sus conocimientos sobre la materia y sobre el proceso del trabajo en grupo. Durante este, 
se pueden llevar a cabo evaluaciones formativas pidiendo a los alumnos informes sobre 
los progresos que están haciendo. 

Además de eso, el profesor puede observar el desempeño de los grupos en clase para 
identificar la eficacia de sus actos y asegurarse de que todos los miembros contribuyen y 
realizan su parte de trabajo. Por último, el docente puede entrevistar al grupo en su 
conjunto o a algunos miembros del mismo para determinar su progreso. 


Naturaleza de los proyectos 


Implicar a los alumnos en los proyectos es vital para enseñar la mayoría de las materias 
(Johnson y Johnson, 1996, 2002). Un proyecto es una tarea que se encomienda a los 
alumnos con la intención de obtener un resultado sobre un tema relacionado con el 
currículo, y no una mera reproducción de los conocimientos adquiridos a través de 
exámenes. Se pueden encargar proyectos en cualquier curso y materia. 

Los proyectos incluyen redacciones, presentaciones, experimentos, modelos, mapas, 
ilustraciones, tablas, gráficos, collages, fotografías, representaciones teatrales, vídeos o 
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películas. Las tareas pueden estar dirigidas a mejorar la comunicación, el razonamiento, 
la toma de decisiones técnicas, interpersonales y organizativas, y las habilidades en la 
resolución de problemas. 

Un proyecto se le puede encargar a un alumno de forma individual, a grupos de 
aprendizaje cooperativo, a clases enteras, a centros educativos y a comunidades. Puede 
incluir trabajo e investigación, tanto dentro como fuera de clase. Permiten a los 
estudiantes ser creativos, utilizar múltiples modos de aprendizaje y explorar su 
inteligencia. El inconveniente es que resulta complicado evaluarlos y almacenarlos. 


Crear un proyecto 


1. Elaborar una lista de los proyectos que se encargarán a los estudiantes durante el curso: 


2. Seleccionar uno de los proyectos de la lista y establecer los pasos que se seguirán al 
encargárselo a los alumnos: 
a. 


b. 
(A 
d 


Tabla 5.1. Crear un proyecto, 


Para qué realizar estos proyectos 


Pese a los retos que puede suponer la evaluación de los proyectos, también es posible 
alcanzar objetivos que no se podrían lograr de otra forma: 
* Exigen que los alumnos utilicen, integren, apliquen y trasladen una gran variedad de 
información y habilidades a un resultado final. 
* Empujan a los estudiantes a implicarse en procedimientos (como la investigación 
científica y otros tipos de indagaciones) que fomentan resultados de alto nivel. 
* Hacen visibles la metodología, los valores y la orientación ideológica de la 
disciplina en cuestión. 
* Demuestran cómo se puede aplicar el conocimiento en un determinado campo. 
* Integran las metas personales con el aprendizaje académico. 
* Permiten a los estudiantes ser creativos e inventivos en la integración de diversos 
conocimientos y destrezas. 
* Permiten a los alumnos poner en práctica sus habilidades mediante el uso de los 
diferentes recursos y conocimientos en entornos reales. 
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* Ofrecen a los educandos la oportunidad de formular sus propias cuestiones y de 
tratar de responderlas con autonomía. 
* Posibilitan que haya diferentes tipos de rendimiento, al dejar que los alumnos lleven 
a cabo proyectos con distintos niveles de complejidad. 
Lo que se expone en a la Tabla 5.2, “Ejemplos de proyectos”, puede fomentar la 
creatividad para el desarrollo de diferentes proyectos. 


Ejemplos de proyectos 


* Crear un “rap mitológico”: escribir y 
presentar un rap sobre los dioses de la 
mitología griega. 


* Elegir un escritor, un artista, un político o 
un filósofo del Renacimiento y hablar 
como si fueras él en una mesa redonda de 
expertos. 


+ Enseñar los ciclos de crecimiento a través 
de la jardinería (los alumnos se encargarán 
de las semillas, el fertilizante, etc.). 


+ Grabar en vídeo un proyecto en 
comunidad. 


+ Escribir obras de sátiras, 


representaciones en grupo. 


teatro, 


e Llevar una oficina de correos en el centro 
educativo. 


un festival 
actividades 


* Diseñar 
internacional 
multiculturales. 


y gestionar 
con 


+ Hacer que cada grupo escriba un final 
diferente para una historia o una novela, y 
lo represente. 


* Convertir un relato o acontecimiento 
histórico en una película. 


* Presentar un programa informativo. 


Tabla 5.2. Ejemplos de proyectos. 


* Seleccionar una enfermedad e investigar y elaborar 
un informe con sus características para presentarlo 
en clase. 


+ Buscar información sobre un conflicto 
internacional actual (cada estudiante escoge un 
aspecto diferente de un país determinado: historia, 
tratados, mapas, etc.). 


* Hacer un mural sobre la historia de la Tierra y la 
humanidad (cada grupo se encarga de una parte: 
Grecia, Roma, la Edad Media, etc.). 


+ Crear una línea del tiempo (personal, histórica, 
literaria, artística, geológica...). 


» Preparar un periódico en la clase o en el centro 
educativo de clase. 


* Presentar un juicio en clase. 


* Elaborar un mural sobre lecturas. 


+ Crear una nueva aplicación informática. 


+ Diseñar una escuela ideal y ponerla en marcha. 


» Desarrollar proyectos de ciencia respetuosos y 
humanitarios. 
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Pasos generales para asignar los proyectos 


La inmensa variedad de resultados positivos que se logran con los proyectos hacen de 
ellos una herramienta valiosa y flexible. Su concentración y complejidad los hace 
especialmente apropiados para los grupos de aprendizaje cooperativo. 

Los profesores deberían asignar una serie de proyectos a lo largo del curso 
académico, estructurados de forma que los alumnos puedan elegir hasta cierto punto 
cómo enfocarlos, tengan que usar diversas competencias y destrezas para completarlos, 
poner en práctica niveles de razonamiento superiores (como la inducción y la resolución 
de problemas) y abordar la tarea encomendada con creatividad e integrando puntos de 
vista divergentes. 

Estos son los pasos para asignar un proyecto (Johnson y Johnson, 1996, 2002): 

1. El profesor debería siempre proporcionar a los alumnos una descripción clara del 
proyecto, su propósito y cómo llevarlo a cabo. 

2. El docente creará una línea del tiempo. En todo proyecto registrará la fecha de 
comienzo, cuándo debería estar terminada cada parte, la fecha de entrega del borrador 
para ser coevaluado, la reacción inicial del profesor y la fecha en la que debería estar 
listo el proyecto. 

3. El educador mostrará a los estudiantes diferentes modelos de otros proyectos ya 
terminados, que difieran en calidad, desde trabajos excelentes a otros de peor calidad, 
para proporcionarles una referencia de lo que es aceptable y lo que no. 

4. El profesor involucrará a los alumnos en el desarrollo de unos criterios específicos 
para evaluar la calidad de los proyectos acabados, que pueden incluir valores como 
oportunidad, presentación, originalidad, calidad, evidencia, reflexión o riqueza de ideas. 
Los estudiantes deberán desarrollar indicadores de resultados excelentes, mediocres y 
malos. Si quieren elaborar un vídeo, pueden visionar varios ejemplos y desarrollar una 
escala de clasificación que diferencie los vídeos de alta calidad de los de calidad media y 
los de calidad baja. El mejor vídeo de los que vean les puede servir de referencia para 
crear el suyo. Tienen que tener claros cuáles son los componentes de un buen proyecto y 
saber utilizar los indicadores que los guíen en su trabajo. 

5. El docente dotará a los alumnos de una rúbrica que puede estar estandarizada a nivel 
de centro, comunidad o estado. Aprender una rúbrica estandarizada para evaluar la 
calidad de los proyectos les proporcionará un marco de referencia más sofisticado para 
utilizar en su propio trabajo. 

6. Los miembros de la clase se dividirán en grupos de aprendizaje cooperativo y se les 
proporcionarán los materiales y los medios necesarios. El grupo completará el proyecto 
con ayuda del cuerpo docente, asegurando que todos sus miembros hayan realizado la 
parte del trabajo que les correspondía, que sean capaces de exponer el contenido y cómo 
se ha llevado a cabo, y de explicar los resultados. 
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7. El profesor pedirá a sus alumnos que presenten los proyectos, una vez terminados, a 
algunos o a todos sus compañeros. Hay dos posibilidades: que cada miembro del grupo 
presente una parte del proyecto en cuestión a toda la clase, o que cada miembro presente 
el proyecto completo a una parte de la clase. Al ver los proyectos de sus compañeros, los 
alumnos emplearán la escala de clasificación desarrollada y una rúbrica estandarizada 
para evaluar la calidad de los mismos. Es posible que los grupos quieran revisar sus 
presentaciones en función de las impresiones intercambiadas y su reacción a las 
presentaciones de otros grupos. 

8. Los estudiantes entregarán sus proyectos para que sean evaluados por el cuerpo 
docente. Se puede realizar un examen a nivel individual sobre el contenido de los 
proyectos. 

9. Los docentes podrán pedir a los alumnos que apliquen lo que acaban de aprender a un 
proyecto más complejo. 


El papel del profesor en la asignación de proyectos de grupo 


La asignación de un proyecto de grupo consta de tres fases: 

* Fase 1: Preparación. 

* Fase 2: Supervisión. 

* Fase 3: Evaluación de los resultados. 

La evaluación de las actividades tiene lugar antes, durante y después del desarrollo de 
un proyecto. Aunque no todas las siguientes sugerencias para poner en marcha proyectos 
de grupo y evaluar la calidad del trabajo de los estudiantes encajan en todas las clases, el 
docente debe tenerlas en cuenta cuando está diseñando un proyecto colectivo para su 
aula. 


Fase 1: Preparación 


l.a Preparar a los alumnos para que trabajen en un proyecto colectivo implica asegurar 
que se tienen en cuenta dos grupos de competencias fundamentales. El primero de ellos 
es el de las destrezas académicas que se deben aplicar en el proyecto. Los estudiantes 
deberían saber desarrollar el tipo de proyecto que les ha sido asignado. 

El segundo grupo de competencias es el de los procedimientos y habilidades 
necesarias para trabajar cooperativamente. Es posible que los profesores quieran explicar 
a sus alumnos por qué van a trabajar en grupos cooperativos y utilizar diferentes 
actividades de aprendizaje cooperativo para prepararlos para el trabajo en equipo. 

Los docentes deberían empezar con actividades de grupo cortas (entre 5 y 10 
minutos) dentro de la clase e ir avanzando hacia otras actividades de mayor duración. Es 
posible que quieran asignar un papel a los miembros de cada grupo e ir rotando para 
ayudar a los estudiantes a aprender las habilidades sociales necesarias y establecer las 
normas para que la participación y el esfuerzo de todos los miembros estén igualados. 
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Resulta útil reorganizar con frecuencia a los grupos, de forma que todos trabajen con 
todos. De esta manera, aprenderán que pueden trabajar con diferentes perfiles y 
descubrirán con quién trabajan mejor. Los profesores deberían evitar que los alumnos 
formen los grupos solos, ya que podrían elegir solo a sus amigos y dejarían fuera a otros 
miembros potenciales. 


1.b. Establecer unas normas 

El docente deberá establecer las normas para el trabajo cooperativo y enfatizar que estará 
observándoles mientras trabajan. Estas normas atañen a todos los miembros e incluyen 
que participen; expliquen sus razonamientos y lo que han aprendido; que cumplan con el 
trabajo que les corresponde; y que ayuden, compartan y animen a los demás. 

Hay que observar a aquellos estudiantes que trabajan bien con sus compañeros y 
cambiar impresiones con ellos. Pero también hay que buscar a aquellos que no están 
trabajando bien y hablar con ellos apartados del resto para averiguar cuál es el problema 
y ayudarlos a que aprendan a cooperar en grupo. 

Resultará útil que la clase diseñe un “Código de trabajo en equipo”. El profesor le 
preguntará a la clase qué comportamientos considera apropiados en un trabajo de equipo 
y también puede sugerir sus propias ideas. Elaborar esta lista ayudará a los alumnos a 
pensar en las normas para los equipos de proyecto y a asimilar qué es lo que el profesor 
considera importante del comportamiento de grupo. 


l.c. Cinco elementos básicos: estructurar cuidadosamente 

Los docentes se asegurarán de que los cinco elementos básicos del aprendizaje 
cooperativo estén incluidos en el plan del proyecto: interdependencia positiva, 
compromiso individual con el grupo, interacción motivadora, destrezas sociales y 
tratamiento en grupo. 


1.d. Decisiones pedagógicas previas por parte del profesor 

Los educadores deberían tomar una serie de decisiones pedagógicas previas (Johnson, 
Johnson y Holubec, 1998b), como cuáles serán los objetivos de aprendizaje del proyecto, 
el tamaño de los grupos, cómo se dividirá la clase, qué papeles se asignarán a los 
estudiantes, qué material requerirán los grupos y cómo se organizará el aula. 

En lo tocante a nombrar a los equipos para los proyectos, el procedimiento más 
seguro es hacerlo aleatoriamente, lo que suele fomentar la heterogeneidad de los grupos. 
Aunque también es posible que el profesor quiera ser flexible porque hay alumnos que 
trabajan o que tienen otras responsabilidades que podrían limitar su capacidad para 
trabajar en grupo después de clase. Esos estudiantes deberían estar repartidos entre los 
demás grupos y evitar así su concentración en uno o dos. 


l.e. Identificar aquello que los estudiantes ya dominan 
Antes de realizar el proyecto, se puede llevar a cabo un cuestionario para identificar lo 


103 


que el alumno conoce sobre la materia y el proceso de llevar a cabo un proyecto 
colectivo. Así podrá adaptarse dicho proyecto de forma que se asegure que supone un 
reto académico alcanzable, y que los criterios de evaluación y las rúbricas pueden estar 
dirigidos a unos logros realistas. 


1.f. Planificar evaluaciones formativas 

Habría que diseñar los proyectos de manera que se pueda llevar a cabo una evaluación 
formativa a intervalos regulares. Los docentes deberían trazar unas fases de desarrollo 
claras y planificar la verificación periódica de las tareas. La observación del trabajo de 
los grupos es el método fundamental para lograrlo. Se puede pedir a los grupos que 
entreguen informes sobre el progreso de sus respectivos proyectos, o que presenten los 
proyectos por etapas, acompañadas por resúmenes, tras completar cada una de ellas. 

Se podrían llevar a cabo controles a los alumnos para ver lo que han aprendido hasta 
el momento o para que demuestren las competencias adquiridas en varias etapas del 
proyecto. Por ejemplo, cada estudiante podría escribir y entregar un pequeño párrafo 
sobre la naturaleza de su proyecto y lo que ha aprendido hasta el momento. Si se supone 
que tiene que saber cómo llevar a cabo una búsqueda en la biblioteca, se podría realizar 
una pequeña prueba para comprobar las habilidades de los alumnos. 


l.g. Planificar evaluaciones sumativas 

Es necesario que los educandos tengan claros cuáles son los criterios y las rúbricas 
empleados para evaluar la calidad de los resultados antes de que comiencen a desarrollar 
sus proyectos, para que conozcan las bases sobre las que se evaluará y calificará cada 
proyecto. Los alumnos tienen que conocer los estándares que condicionan la calidad de 
los trabajos. 

Deberían desarrollarse una serie de criterios y rúbricas que describan los requisitos 
del proyecto en diversos niveles (los atributos de un proyecto de tipo “A”, un proyecto 
“B”, etc.), si es posible, contando con la implicación del alumno. Hacerlo bien lleva su 
tiempo, pero merece la pena porque facilita la evaluación y la calificación finales. 

Las categorías de los criterios deberían plantearse en un sistema de puntos que dé más 
importancia a los criterios fundamentales, y habría que crear unas rúbricas en los debates 
que se realicen en clase. Los criterios y las rúbricas definen los aspectos primordiales 
para llevar a cabo un proyecto y deberían estar íntimamente relacionados con el lenguaje 
y la secuencia de las hojas descriptivas que se reparten sobre el proyecto. Esto requiere 
definir el proceso de desarrollo del mismo. 

Conviene además reservar un tiempo extra para esos aspectos idiosincrásicos y 
aleatorios de algunos proyectos ya completados (como la creatividad), y que no fueron 
previstos cuando los grupos los planificaron. Lo ideal es que los criterios y las rúbricas 
puedan caber en una sola página, con espacio para hacer comentarios debajo de cada uno 
de ellos. La Figura 5.3 ofrece un ejemplo de una de estas páginas. 


104 


Fase 2: Supervisión del trabajo 


Ningún alumno debería poder decirle a un profesor, una vez completado el proyecto, que 
un miembro no ha asistido a las reuniones del grupo o no ha hecho su parte del trabajo, o 
que el grupo no ha tenido en cuenta sus ideas y que por eso no cree que el proyecto sea 
un reflejo de su mejor trabajo. Observando cómo trabaja un grupo, los educadores están 
informados y mantienen a los miembros de los grupos al día de los problemas antes de 
que sean irresolubles. 


Tabla 5.3. Plantilla de evaluación de un proyecto de grupo. 


Fuente: Adaptado con permiso de Smith (1998). 


Mientras los estudiantes completan el proyecto, el profesor supervisa a los grupos. 
Esto se hace a través de iniciativas como las siguientes: 

* Observar a los grupos mientras trabajan. Este es el método formativo más útil. (Los 
procedimientos se han explicado en el Capítulo 4). 

+ Entrevistar a los grupos o a algunos de sus miembros. 

* Reunir exposiciones escritas y resúmenes de las diferentes fases del proyecto para 
supervisar el progreso de los grupos. El profesor puede pedir a los estudiantes que le 
informen por escrito sobre la evolución del trabajo cada cierto tiempo. Una forma de 
hacerlo es pidiéndoles que construyan una carpeta de grupo en la que lleven un registro 
de las contribuciones de todos los miembros. Cada cierto tiempo, los grupos le 
entregarán la carpeta para que la revise. Otra forma es que los alumnos describan en una 
página el progreso del grupo, lo que permitirá a los miembros expresar las incidencias 
que puedan tener lugar o informar al docente de cualquier problema. Así, este puede 
intervenir para ayudar al grupo a resolver sus conflictos. 
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+ Recoger trabajos informales, como redacciones cortas, de un minuto (se da a los 
educandos la oportunidad de responder en un minuto a un problema en particular). 

* Hacer que los grupos analicen cómo trabajan juntos. Cada grupo puede llevar a cabo 
su propia evaluación formativa analizando en profundidad el trabajo en equipo de sus 
miembros, así como los progresos que están haciendo en lo relativo a conseguir un 
trabajo de alta calidad. Esto fomenta la mejora continua. Se podrían plantear cuestiones 
como: ¿Cuáles son las tres cosas que hacéis bien? ¿Cómo podría ser más eficiente 
vuestro equipo? ¿Progresáis adecuadamente hacia el objetivo previsto? ¿Mantenéis 
buenas relaciones de trabajo entre vosotros? ¿Qué os sirve de ayuda? ¿Qué os preocupa? 


Fase 3: Evaluación de los resultados 


Después de la lección, el profesor recogerá los trabajos del grupo y evaluará su calidad 
utilizando el formato y las rúbricas desarrolladas antes de las lecciones. Además del 
resumen, se le puede pedir al grupo que presente el proyecto a la clase. Esto se puede 
llevar a cabo utilizando dos procedimientos fundamentales: 

* Cada grupo presenta el proyecto a toda la clase (o a otra clase, a los padres o a otras 
partes interesadas). Para asegurar que todos los miembros son competentes y conocen el 
contenido del trabajo en grupo, se les puede pedir que presenten una parte proporcional 
del trabajo final. 

* Cada miembro del grupo presenta el proyecto a varios compañeros. Para esto hay 
que dividir la clase en pequeños grupos. Los miembros de cada grupo de proyecto se 
repartirán en diferentes grupos y presentarán su proyecto a un grupo pequeño de 
alumnos. Es decir, en este caso, cada miembro de cada grupo tiene que presentar el 
proyecto entero a varios compañeros de clase. 

* Cuando la evaluación se emplea para calificar a los estudiantes, debería presentarse 
a la clase el formato general de la decisión que se tome para las calificaciones. Se puede 
ver un ejemplo en la Tabla 5.4. 


Las calificaciones deberían basarse en lo siguiente: 


Grupo 400 puntos 
— Grupos de proyecto (4 grupos, 100 puntos cada uno) 
— Examen final 


Individual 50 
— Tareas para hacer en casa (5 tareas, 10 puntos cada una) 100 
— Primer examen a mediados del trimestre 100 
— Segundo examen a mediados del trimestre 50 
— Revisiones rápidas (2 revisiones, 25 puntos cada una) 75 


106 


— Proyectos heurísticos 125 
— Reseña o aplicación del proyecto por escrito 


Calificaciones del curso 
— A=900 puntos o más 


— B=entre 800 y 899 puntos 
— C=entre 700 y 799 puntos 


Tabla 5.4. Desglose de calificaciones en el curso de Ingeniería Civil. 


Fuente: Adaptado con permiso de Smith (1998). 


Involucrar a los alumnos en el desarrollo de criterios y rúbricas 


Los criterios y los estándares de consecución para estos criterios (es decir, las rúbricas) 
proporcionan una guía para juzgar la calidad del trabajo de un estudiante (Johnson y 
Johnson, 1996, 2002). De esta forma, profesores y alumnos saben qué buscar a la hora 
de evaluar la calidad de la tarea de un compañero y qué clase de trabajo presenta varios 
niveles de consecución, lo que incrementa el carácter explícito de los estándares y la 
coherencia de las valoraciones. 

Mientras que los criterios pueden venir especificados por normas a nivel nacional o 
comunitario, o por los encargados de diseñar los currículos y otros expertos en una 
determinada materia, la rúbrica que acompaña a cada criterio la pueden desarrollar los 
educandos y el educador mediante los debates en clase. Estos son los pasos que se deben 
seguir para ello: 

+ El primer paso para involucrar a los alumnos en la creación de criterios y rúbricas es 
identificar cuál será el trabajo o producto que se va a desarrollar y qué procedimientos 
evaluativos se seguirán para valorarlo. 

* El segundo paso es elaborar una serie de criterios para evaluar el trabajo o producto 
realizado por los estudiantes. Un criterio es un estándar predeterminado que se emplea 
para evaluar un trabajo. Implicar a los alumnos en la creación de los criterios y las 
rúbricas para evaluar sus esfuerzos no significa entregarles el control absoluto. El 
profesor tiene la responsabilidad de asegurar que se incluyan los criterios fundamentales 
para fijar los objetivos pedagógicos. Sin embargo, que el docente tenga una idea clara de 
cómo deberían ser algunos de estos criterios no significa que tenga que establecerlos 
todos (o la mayoría de ellos) él solo. Es posible que quiera alcanzar un acuerdo con los 
miembros de la clase en el que establezca un tercio o la mitad de los criterios, y que los 
alumnos decidan el resto. 

Los pasos para involucrar a los estudiantes en el establecimiento de criterios son 
pedirles que hagan una lista mediante una lluvia de ideas y clasificarlos según su 
importancia. Es necesario implicar a toda la clase en la decisión de qué criterios deberían 
utilizarse para evaluar el trabajo de los alumnos. El educador, por supuesto, debe 
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asegurarse ante todo de que se incluyan los criterios fundamentales para fijar los 
objetivos pedagógicos. 

+ El tercer paso es elaborar una rúbrica para cada criterio. Una rúbrica es una lista de 
indicadores de diferentes niveles de un criterio, organizados en una escala de 
clasificación, de menor a mayor importancia. Las rúbricas se emplean para evaluar la 
calidad y la cantidad del trabajo ejecutado para cada criterio. Por ello, es muy valioso 
lograr que los estudiantes elaboren una rúbrica para cada criterio. Se debe comenzar por 
el criterio considerado como más importante y elaborar una lista de los indicadores de un 
trabajo muy malo, malo, medio, bueno y muy bueno. 

Una vez desarrolladas, hay que probar el funcionamiento de las rúbricas sobre el 
terreno y pulirlas antes de adoptarlas. Probar su funcionamiento sobre el terreno consiste 
en seguir dos pasos fundamentales: que los evaluadores analicen trabajos ejemplares y 
otros de baja calidad para asegurar que cada rúbrica mide con exactitud sus puntos 
fuertes y débiles, y aplicar cada rúbrica a varios tipos de trabajos para asegurar que 
funcionan. Una vez probado su funcionamiento sobre el terreno, las rúbricas se 
adoptarán definitivamente. 

+ El cuarto paso es preparar a los evaluadores para que hagan un uso coorientado, 
coherente y fiable de los criterios y las rúbricas. Deben ser capaces de aplicar la misma 
rúbrica, del mismo modo, en diferentes ocasiones. Existen al menos tres procedimientos 
de preparación para los evaluadores: 

a. Puntuar en grupo la actuación de un alumno y llegar a un consenso respecto al 
lugar que le correspondería en la rúbrica de cada criterio. 

b. Puntuar las actuaciones de varios estudiantes por separado, que cada miembro del 
grupo valore las actuaciones individualmente y después comparen las puntuaciones para 
ver si los miembros del equipo están usando las rúbricas del mismo modo. 

c. Que al menos dos miembros del grupo puntúen todas las actuaciones y debatan las 
diferencias que encuentran en sus puntuaciones hasta que alcancen un consenso. 

+ El quinto paso es utilizar los resultados de la evaluación para planificar la mejora 
del programa educativo. 

+ El sexto paso consiste en mejorar continuamente los criterios, las rúbricas y las 
habilidades de los evaluadores en la utilización de las mismas para evaluar la cantidad y 
la calidad del aprendizaje llevado a cabo por el alumno. Es necesaria una mejora 
continua para asegurar que la definición subjetiva de los criterios y las rúbricas no 
fluctúen o cambien. Se da una fluctuación de los criterios de puntuación cuando, tras 
evaluar numerosos trabajos o actuaciones, la definición del evaluador de los criterios (y 
las rúbricas) cambia, o se va creando una rúbrica diferente a medida que va ganando 
experiencia el evaluador. Es necesaria una preparación constante para recalibrar 
periódicamente el uso que hace el evaluador de las rúbricas de puntuación. Solo porque 
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los evaluadores alcancen un nivel alto de fiabilidad entre ellos en un momento dado no 
significa que vaya a continuar así siempre. Los criterios y las rúbricas siempre se pueden 
mejorar enriqueciéndolas con las que se usan en otras clases y centros educativos. 

Además de actualizar la preparación de los evaluadores periódicamente, es necesario 
que tanto los criterios como las rúbricas cambien a medida que avanza el curso 
académico. No se espera lo mismo de los alumnos en septiembre que en enero. A 
medida que los estudiantes van asimilando conocimientos y dominando habilidades, los 
criterios y las rúbricas empleadas para evaluar la calidad de su trabajo tienen que ser más 
exigentes y reflejar unos estándares superiores. Véanse “Cómo crear rúbricas para 
evaluar el aprendizaje de los estudiantes” (Tabla 5.5), “Rúbrica de evaluación A” (Tabla 
5.6), “Rúbrica de evaluación B” (Tabla 5.7) y “Ejemplo de rúbrica de puntuación para 
catálogos sobre programas vocacionales” (Tabla 5.8). 


Presentaciones en clase 


Cuando se pide a los alumnos que realicen una presentación en clase, la tarea consiste en 
preparar y llevar a cabo una exposición sobre un tema concreto (Johnson, Johnson y 
Smith, 1998). El objetivo cooperativo es que todos los miembros asimilen el material 
que se presenta y adquieran experiencia haciendo presentaciones en público. 

+ En primer lugar, el profesor dividirá a los estudiantes en grupos de cuatro, asignará 
un tema a cada grupo y les pedirá que preparen una presentación que pueda realizar en 
su totalidad cada miembro del grupo. La presentación debería elaborarse dentro de unos 
límites de tiempo y debería estar reforzada por recursos audiovisuales o por la 
participación activa del público. 

+ En segundo lugar, se dejará un tiempo extra a los grupos para preparar la 
presentación y ensayar. Todos los miembros deberían ser capaces de llevarla a cabo. 

+ En tercer lugar, la clase se dividirá en cuatro partes, una en cada esquina del aula. 
Un miembro de cada grupo se acercará a cada una de las cuatro secciones. Cada alumno 
realizará una presentación a la parte que le corresponda. El público valorará su actuación 
teniendo en cuenta si la presentación: 

a. Ha sido académica e informativa. 

b. Ha resultado interesante, concisa y fácil de seguir. 

c. Ha implicado al público (que tiene que ser activo, no pasivo). 

d. Ha despertado la curiosidad del público por conocer más cosas sobre el tema. 

e. Ha estado bien estructurada (introducción, cuerpo y conclusión). 

Además, el docente añadirá criterios dirigidos únicamente al propósito de la 
presentación. Al final de cada presentación, se entrega una copia de la plantilla de 
puntuaciones al profesor y otra al alumno que la ha realizado. Así, el educador observará 
sistemáticamente una parte de todas las presentaciones. 

Los grupos se reunirán para evaluar la eficacia de cada presentación. Se corregirá a 
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todos aquellos estudiantes que hayan tenido problemas con sus presentaciones. 

Conviene recordar que cualquier iniciativa llevada a cabo por un alumno, ya sea un 
discurso, una actuación musical, un experimento científico, una representación teatral o 
un proyecto grabado en vídeo, es susceptible de ser coevaluada y calificada por los 
compañeros además de por el profesor. 


Cómo crear rúbricas para evaluar el aprendizaje de los estudiantes 


Paso 1: Definir el procedimiento evaluativo. Indicar en la siguiente lista de control los 
procedimientos que utilizará el equipo para evaluar el aprendizaje del alumno. 

— Pruebas, controles y exámenes — deberes para casa, puntos extras 

— Redacciones — otros: 

— Presentaciones — otros: 

— Proyectos, experimentos, estudios, documentación histórica 


Paso 2: Desarrollar los criterios que se utilizarán para evaluar la actuación de los estudiantes. Los 
pasos para llevarlo a cabo son los siguientes: 

a. Construir una lista de criterios potenciales por medio de una lluvia de ideas. 

b. Clasificar los criterios de mayor a menor importancia. 


Paso 3: Diseñar rúbricas. Son necesarias para evaluar la cantidad y la calidad del trabajo de cada 
alumno para cada criterio. Se diseñará una rúbrica por cada criterio. 

a. Comenzar por el criterio considerado como más importante. 

b. Elaborar una lista con los indicadores de un trabajo muy malo, malo, medio, bueno y muy 
bueno. 


c. Comprobar el funcionamiento de la rúbrica sobre el terreno aplicándola a ejemplos de trabajos 
ejemplares y muy malos para asegurar que mide con exactitud los puntos fuertes y débiles de los 
alumnos. 

d. Demostrar el funcionamiento de la rúbrica sobre el terreno aplicándola a ejemplos de trabajo. 


Paso 4. Preparar a los estudiantes para coorientarlos y para que empleen los criterios y las rúbricas 
con coherencia y fiabilidad. Los evaluadores deben ser capaces de aplicar la misma rúbrica, del 
mismo modo, en diferentes ocasiones. Y distintos evaluadores deben ser capaces de aplicar la 
misma rúbrica del mismo modo. Existen al menos tres procedimientos para la preparación de los 
evaluadores: 

a. Puntuar en grupo la actuación de un alumno y llegar a un consenso respecto al lugar que le 
correspondería en la rúbrica de cada criterio. 

b. Puntuar las actuaciones de varios alumnos por separado, que cada miembro del grupo las puntúe 
individualmente y después compararlas para ver si los miembros del equipo están aplicando las 
rúbricas del mismo modo. 

c. Que al menos dos miembros del grupo puntúen todas las actuaciones y debatan las diferencias 
que encuentran en sus puntuaciones hasta que alcancen un consenso. 


Paso 5: Planificar cómo mejorar el programa educativo según los resultados de la evaluación. 
Elaborar entre todos una lista de sugerencias. 


Paso 6: Mejorar continuamente los criterios, las rúbricas y las habilidades de los evaluadores para 
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evaluar la cantidad y la calidad del aprendizaje llevado a cabo por el alumno. Conviene tener 
cuidado con la fluctuación de los criterios de puntuación. Y recordar la necesidad de recalibrar 
periódicamente el uso que hace el evaluador de las rúbricas de puntuación. Buscar criterios y 
rúbricas ejemplares que estén usando otras clases y centros educativos para mejorar la práctica 
evaluativa en la propia clase. 


Tabla 5.5. Cómo crear rúbricas para evaluar el aprendizaje de los estudiantes. 


Rúbrica de evaluación A 


Alumno: Fecha: Clase: 
Tipo de trabajo: 


Anótense los indicadores para cada uno de los cinco niveles de actuación por cada criterio: 

Pr | da o | mona 
ECETIA AAN IO IO IESO 
CETErEO AAN IES IEA AOS 
eo 


Criterio 4 


Comentarios: 


Tabla.5.6. Rúbrica de evaluación Al2. 


Rúbrica de evaluación B 
Alumno: Fecha: Clase: 


Tipo de trabajo: 


Anótense los indicadores para cada uno de los cinco niveles de actuación por cada criterio: 


Comentarios: 


Tabla.5.7. Rúbrica de evaluación AB. 


Rúbrica de puntuación para catálogos sobre programas vocacionales 


Tarea: Cada grupo seleccionará y se documentará sobre un programa vocacional y preparará un 
catálogo informativo para presentar en clase. 


Criterio 1: Calidad del trabajo de documentación 
] A Priii Qin 5 
Una fuente Tres fuentes Cinco fuentes 


Criterio 2: Sección preguntas y respuestas 
lo ---- Demon Bonn Qin S 
Muchos errores de datos Algunos errores de datos Ningún error de datos 


Criterio 3: Gráficos 
lo ---- Demon Bonn Qin 5 
Sin gráficos Gráficos buenos Gráficos excelentes 


Criterio 4: Organización 
lo -- Qro ES Qin 5 
Aleatoria Clara Excepcional 


Criterio 5: Presentación oral 
lo -- Dro ES Qca 5 
Incomprensible Clara Excelente 


Calificación del grupo 
Calificación: Comentarios: 


22-25 
puntos=A 
18-21 
puntos=B 
13-17 
puntos=C 
8-12 puntos 


Tabla 5.8. Ejemplo de rúbrica de puntuación para catálogos sobre programas vocacionalesl2, 


Calificación del grupo 


Cuando los grupos producen un único trabajo, todos los miembros reciben la misma 
calificación. A algunos profesores les preocupa el impacto que pueda tener el trabajo en 
equipo y que reciban la misma calificación sobre los alumnos y su motivación para 
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aprender. 

Muchos estudiantes temen la calificación por grupos, sobre todo los que obtienen 
mejores calificaciones (Bykerk-Kauffman, 1996; Cable y Judge, 1994; DeMatteo, Eby y 
Sundstrom, 1998; Hoffman y Rogelberg, 2001; Karau y Williams, 1993). Los alumnos 
con peores resultados, por el contrario, suelen albergar expectativas positivas hacia esta 
forma de evaluación (Hoffman y Rogelberg, 2001). 

Antes de participar en una tarea que implique calificar a un grupo, normalmente los 
estudiantes suelen percibir como más justo el sistema de recompensa competitiva; pero, 
una vez realizada la tarea, el sistema de recompensa cooperativa, en el que los miembros 
reciben la misma calificación les parece más justo (Deutsch, 1979). Deutsch descubrió 
que los alumnos preferían el sistema de evaluación (ya fuera individual o en grupo) con 
el que estaban trabajando. 

Una vez que se dan las calificaciones al grupo, suelen ser percibidas como justas o 
neutrales. Los expertos han llegado a la conclusión de que, cuando se califica a un grupo, 
los estudiantes consideran justa la evaluación que se hace del trabajo del grupo por parte 
de otros grupos y también del profesor (Basu y Middendorf, 1995; Morahan-Martin, 
1996); o neutral: en un estudio llevado a cabo entre estudiantes de Ciencias 
Empresariales en una única universidad, Alexander y Stone (1997) descubrieron que dar 
la misma calificación a todos los alumnos que habían trabajado juntos en un proyecto no 
se consideraba justo ni injusto. 

Hwong, Caswell, Johnson y Johnson (1993) observaron que a los estudiantes 
universitarios que trabajaban en grupos de aprendizaje cooperativo en los que todos 
recibían la misma calificación, este sistema les pareció más justo que a los alumnos que 
estudiaban individualmente. Wheeler y Ryan (1973) advirtieron que los educandos 
preferían la calificación en grupo a la individual. 

Aun en casos en los que la calidad de sus trabajos variaba notablemente, aquellos 
alumnos que trabajaban en grupos cooperativos percibían que, en general, tanto ellos 
como sus compañeros de grupo poseían unas destrezas parecidas y merecían una 
recompensa similar (Ames y Felker, 1979; Ames y McKelvie, 1982). 

Por su parte, los individuos que “pierden” en una situación competitiva suelen 
percibir que el sistema de recompensa es injusto y, en consecuencia, no les gusta la 
organización ni la persona que ejerce la autoridad (Johnson y Johnson, 1974; Maxwell y 
Schmidt, 1975). 

Existen pruebas de que las calificaciones en grupo aumentan los logros de sus 
miembros. Wodarski, Hamblin, Buckholdt y Ferritor (1973) observaron que las 
calificaciones de los grupos daban como resultado una actuación de mayor nivel por 
parte de los estudiantes en los exámenes de Matemáticas y en las tutorías por parte de los 
compañeros que en los casos individuales. La calificación en grupo venía determinada 
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por la media aritmética de las cuatro puntuaciones más bajas en una clase de quince 
alumnos. 

Jensen, Johnson y Johnson (2002) descubrieron que, cuando se elegía un miembro al 
azar y se aplicaba su calificación a todos los miembros del grupo, los resultados en los 
siguientes exámenes mejoraban individualmente. Este estudio proporciona una evidencia 
clara de que el uso de las calificaciones de grupo fomenta una experiencia de aprendizaje 
altamente eficaz cuando se estructura una interdependencia clara y positiva entre sus 
miembros. 

Jensen (1996) comparó el uso de pruebas de grupo e individuales con respecto al 
resultado que obtenían los alumnos en un examen. Los estudiantes que participaron en 
las pruebas de grupo y recibieron la misma nota obtuvieron unos resultados 
significativamente mejores en el examen final (que se hizo a nivel individual), 
desarrollaron actitudes más positivas hacia la clase y el examen, y se reunieron con 
mayor frecuencia con otros miembros de la clase que los que participaron en las pruebas 
individuales. 


Competencia individual 


Lo que los niños hacen juntos hoy, podrán hacerlo solos mañana. 
Vigotsky 


Evaluar proyectos incluye las competencias en grupo e individuales (Johnson, Johnson y 
Holubec, 1998b). Los profesores estructuran las competencias en grupo evaluando la 
tarea del grupo en su conjunto y devolviendo los resultados a los miembros del mismo 
para que los comparen con un trabajo estándar. 

Los criterios de excelencia deben haber quedado establecidos previamente a la 
asignación del proyecto, y la calidad del trabajo realizado por el grupo se evalúa 
comparando este con esos criterios. Como resultado, se da una calificación al grupo, 
idéntica para todos los miembros. 

Una preocupación habitual en el uso de proyectos es la competencia individual. A los 
profesores les preocupa que algunos miembros no rindan lo suficiente y dejen a otros 
todo el trabajo. Los docentes estructuran las competencias individuales evaluando el 
trabajo de cada miembro del grupo y devolviéndole los resultados a cada uno para que 
los comparen con un trabajo estándar. 

Hay varias formas de hacerlo: 

* Formar grupos reducidos. Cuanto más pequeño es el grupo, mayor es el 
compromiso individual que se establece con el mismo. 

* Observar a todos los grupos y a cada uno de sus miembros y registrar la frecuencia 
con que cada miembro contribuye al trabajo colectivo. Saber que el profesor está 
observando y reuniendo datos al respecto aumenta el compromiso individual con 
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respecto al grupo. 

+ Asignar a un miembro del grupo el papel de encargado de comprobar que se han 
entendido los contenidos. Su labor consiste en pedir a los demás miembros del grupo que 
expliquen el razonamiento y la base fundamental de las decisiones y respuestas del 
grupo. 

+ Realizar exámenes orales individuales a los alumnos aleatoriamente. Seleccionar 
varios estudiantes al azar para que respondan a unas preguntas o presenten el trabajo de 
su grupo delante de este o de toda la clase. 

* Hacer que cada estudiante informe del trabajo de su grupo. Pedir a todos los grupos 
que presenten su trabajo, o bien a toda la clase, a otra clase o a los padres (cada miembro 
tiene que realizar una parte proporcional de la presentación); o bien a un pequeño grupo 
formado por los miembros de otros grupos, otras clases o los padres (cada miembro 
presenta el trabajo completo a unos cuantos). 

* Hacer que los alumnos enseñen a otras personas lo que han aprendido. Cada 
miembro del grupo puede presentar el trabajo de su grupo a otro grupo y enseñarles lo 
que ha aprendido. 

* Hacer que los estudiantes utilicen lo que han aprendido para resolver un problema 
diferente. Se puede presentar a cada alumno un problema que solo se pueda resolver 
aplicando los conocimientos y las habilidades que ha tenido que emplear para llevar a 
cabo el proyecto. 

+ Realizar una prueba individual a todos los estudiantes. Se pueden hacer pruebas 
individuales a los alumnos mientras trabajan en sus correspondientes proyectos para ver 
cuánto han aprendido hasta el momento o para que demuestren sus competencias en 
diferentes fases del proyecto. Por ejemplo, si se supone que deben saber realizar una 
búsqueda en una biblioteca, se les puede hacer una prueba para que hagan un simulacro 
de búsqueda. Una vez completado el proyecto, se puede realizar una prueba individual 
para comprobar los conocimientos y habilidades que se suponía que tenían que aprender 
y utilizar. Se pueden asignar puntos adicionales si todos los miembros del grupo superan 
la prueba con una determinada puntuación (un 90% de aciertos, por ejemplo). 

+ Estructurar las tareas en torno a la división del trabajo. Dividir el trabajo 
(interdependencia de tareas) significa que, para completar el proyecto, cada miembro del 
grupo debe realizar una parte de este. Por ejemplo, en una unidad que trata sobre 
pantanos y ciénagas, un miembro podría recoger la muestra de las aguas estancadas, otro 
examinarla al microscopio, otro elaborar la diapositiva y otro anotar los resultados. Así, 
con que uno de los miembros no realizara su trabajo, el proyecto se quedaría bloqueado. 

+ Estructurar las tareas en torno a la división de los medios. Dar a cada miembro del 
grupo (o cada pareja) una parte de los medios necesarios para llevar a cabo el proyecto 
(interdependencia de medios). Cada miembro ha de proporcionar al grupo los medios o 
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la información con la que cuenta para poder completar el trabajo. Si uno solo de los 
miembros no proporciona los medios con los que cuenta, el trabajo final carecerá de una 
información vital y quedará claro quién no cumplió con su parte. Imaginemos que un 
miembro del grupo tiene la responsabilidad de investigar sobre la vida de Thomas 
Jefferson antes de llegar a ser presidente de Estados Unidos, otro de su trayectoria como 
presidente y otro de su vida después de ser presidente; así, el resultado final reflejará la 
calidad del trabajo de cada miembro. La situación que se crea es similar cuando a cada 
miembro se le enseña una parte de un tema, necesaria para poder concluir el proyecto 
adecuadamente. 

+ Asignar a cada miembro un papel diferente. Dar a cada miembro del grupo una 
responsabilidad específica, necesaria para que el grupo pueda completar el proyecto 
(interdependencia de papeles). 

* Encargar a cada alumno una nueva tarea cuya realización requiera del dominio de 
una tarea previa. Poner a cada miembro del grupo en una situación evaluativa individual 
que requiera de la transferencia de lo ya aprendido para poder completar el proyecto 
colectivo (transferencia de aprendizaje). 

* Pedir que se organicen carpetas de grupo. Se puede solicitar una carpeta de grupo en 
la que se lleve un registro del trabajo y las contribuciones al proyecto de todos sus 
miembros, que se entregará al profesor cada cierto tiempo para su supervisión. 

+ Requerir trabajos escritos realizados en un minuto. De cuando en cuando, los 
alumnos describirán en un párrafo breve el tema sobre el que versa su proyecto y lo que 
han aprendido hasta el momento. Esta tarea, realizada sobre la marcha en un minuto, 
ayudará a los estudiantes a centrar la atención en los temas importantes del proyecto y 
proporcionará al docente una información útil sobre el éxito de sus enseñanzas. 


Procedimientos pedagógicos que requieren resultados en grupo 


Existen numerosos procedimientos pedagógicos especificamente dirigidos a conseguir 
resultados en grupo. Después, se evalúan esos resultados para determinar la eficacia del 
grupo y el dominio individual de la materia que ha dado lugar a esos resultados. De esta 
forma, un grupo realiza una presentación o un trabajo escrito que se evaluará, y tras la 
evaluación se aplicará a todos los miembros del grupo la misma calificación. Puede ir 
acompañada por una prueba individual que tendrá así mismo una calificación individual. 

Entre los ejemplos de estos procedimientos se encuentran el aprendizaje basado en 
problemas, el método del estudio de casos, las producciones teatrales, los grupos de 
investigación y el debate académico. 


Aprendizaje basado en problemas 


Uno de los usos más extendidos de la evaluación en grupo es el aprendizaje basado en 
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problemas. Consiste en plantear a un grupo un problema (escrito, simulado o a través de 
un vídeo) que represente una situación profesional (y por tanto muy relevante) que 
proporciona a los alumnos un punto de confluencia en el que integrar información de 
diversas disciplinas. El problema se plantea tal y como podría darse en la vida real, y 
sirve de estímulo inicial y marco para aprender, además de como vehículo para el 
desarrollo de habilidades de resolución de problemas. 

En las facultades de Medicina, por ejemplo, se plantean a los estudiantes problemas 
con pacientes a los que tendrán que hacer frente en el ejercicio de su profesión. El 
objetivo del aprendizaje basado en problemas es que los alumnos adquieran una base de 
conocimiento integrado y estructurado en torno a los ejemplos que presentan situaciones 
reales, que obtengan habilidades en la resolución de problemas, que desarrollen 
competencias de aprendizaje autodirigido y de trabajo cooperativo o en equipo. 

Los grupos cooperativos forman el contexto del aprendizaje centrado en el estudiante 
enfocado al problema planteado. Se espera de los alumnos que trabajen en grupos 
reducidos, que debatan el problema, que comparen información y diagnósticos, que 
refresquen sus conocimientos, que aúnen esfuerzos en una búsqueda coordinada de 
nuevos datos y que sean críticos con los análisis y las conclusiones de los demás. 

Decimos que el aprendizaje basado en problemas está centrado en el alumno porque 
es este quien determina activamente lo que va a aprender y cómo va a hacerlo: plantea 
cuestiones, ofrece posibles explicaciones y evalúa con sentido crítico las pruebas. En el 
aprendizaje basado en problemas, los estudiantes son los responsables de lo que 
aprenden, identificando lo que ya saben para comprender y manejar mejor el problema 
en el que están trabajando y determinando de dónde obtendrán la información que 
necesitan (libros, revistas, personal docente, internet, etc.). 

Las claves para embarcarse en unidades educativas que sigan este tipo de aprendizaje 
son las habilidades para resolver problemas, las habilidades del aprendizaje autodirigido 
y las habilidades cooperativas o de equipo. 

Cuando se opta por este tipo de aprendizaje, el papel del profesor difiere claramente 
del rol pedagógico tradicional. Aquí, el docente o tutor no da una charla ni se limita a 
proporcionar datos, no determina si sus alumnos tienen razón o no, como tampoco les 
dice lo que deberían estudiar o leer, sino que más bien les plantea cuestiones que les 
resultarán útiles para comprender y manejar mejor el problema. 

Por último, la evaluación en el aprendizaje basado en problemas está enfocada a los 
resultados colectivos: el grupo presenta una solución conjunta al problema planteado. Lo 
habitual es que cada grupo ofrezca su solución a toda la clase. Se espera de cada grupo 
de aprendizaje que sepa comunicar de forma eficaz la información reunida y la solución 
consensuada por todos. 

La presentación puede ir acompañada de una exposición escrita. El profesor valorará 
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la calidad de la presentación oral y escrita. Además, todos los alumnos de la clase que 
asistan a la presentación podrán evaluarla y aportar sugerencias para su mejora. Todos 
los miembros del grupo recibirán la misma nota por la presentación oral y escrita. 


Estudio de casos 


Una forma de enseñar a aplicar los conocimientos a situaciones prácticas es el estudio de 
casos. Cuando los estudiantes son capaces de resolver un problema aplicado, se da por 
hecho que les resultará más fácil enfrentarse a los siguientes problemas. El estudio de 
casos viene avalado por una extensa trayectoria histórica en la enseñanza e investigación 
de todas las ciencias. 

Se han producido avances significativos en teoría y conocimiento a partir del examen 
exhaustivo de un solo caso. Los casos pueden servir como catalizadores para debates 
fructíferos, además de haber constituido desde hace tiempo una forma de enseñanza en 
áreas de estudio como la jurídica o la financiera, y de estar cobrando importancia como 
valor pedagógico en otras áreas. 

El estudio de casos se puede utilizar con fines pedagógicos al menos de dos maneras. 
En primer lugar, ofrece la posibilidad de examinar y analizar una situación social actual, 
un individuo, grupo u organización, en busca de posibles problemas, y después plantear 
una intervención para abordarlos como proyecto colectivo. 

Los procedimientos para el estudio de un grupo (organización) ya existente incluyen, 
entre otros, la observación del grupo en acción, entrevistar a los miembros, examinar lo 
que se ha escrito sobre el grupo, estudiar la información biográfica sobre sus 
componentes, etc. 

Lo que se hace con esta información es resumirla, analizarla y utilizarla para construir 
una imagen general, planificar una intervención para resolver los problemas 
identificados y mejorar la eficacia en el funcionamiento de la entidad. Los estudios de 
casos se han aplicado en sectas y comunas religiosas, asociaciones de diferentes tipos, 
líderes de gobierno, grupos de rock, familias en las que hay algún miembro con 
problemas de alcoholismo o enfermedades contagiosas como el sida, bandas de 
adolescentes conflictivos, etc. 

En segundo lugar, se puede seleccionar a un individuo, grupo, organización o 
situación social y pedir a un grupo que identifique su problema y proponga una solución. 
El caso puede consistir, por ejemplo, en describir el contexto, un acontecimiento que 
tuvo lugar dentro del grupo o la organización, los comentarios de los participantes sobre 
el acontecimiento (obtenidos a través de entrevistas), observaciones de personas ajenas 
al acontecimiento y comentarios críticos sobre este. Se plantearán preguntas para el 
debate y se darán posibles respuestas. 

El formato para realizar un proyecto basado en el estudio de casos es como sigue: 
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* El grupo leerá el caso y debatirá hasta que todos comprendan quiénes son los 
personajes involucrados y qué ha ocurrido. 

+ El grupo debatirá y anotará las respuestas a las preguntas iniciales. Se pueden 
comparar sus respuestas con las de otros grupos y debatir cualquier discrepancia que 
pueda surgir. 

+ El grupo leerá los comentarios de los participantes y los debatirá hasta que todos 
comprendan las percepciones que tiene cada uno. 

* El grupo discutirá y anotará las respuestas a una segunda ronda de preguntas de 
debate. De nuevo, puede resultar útil comparar sus respuestas con las de otros grupos. 

+ El grupo leerá los comentarios que hacen sobre el caso compañeros ajenos al mismo 
y los debatirá hasta que todos comprendan las percepciones que tiene cada uno en 
diferentes circunstancias. 

+ El grupo debatirá y anotará las respuestas a una tercera ronda de preguntas de 
debate. Compararán sus respuestas con las de otros grupos. 

+ Se preparará una exposición escrita sobre el caso para presentarla a toda la clase y 
entregarla después al profesor. 

* Se aplicarán al trabajo del grupo los criterios y las rúbricas establecidas para evaluar 
la calidad de la exposición escrita. Se explorarán las diferencias entre las exposiciones 
escritas de los distintos grupos. Cada grupo debatirá su actuación y cómo podría mejorar. 


Evaluación de la calidad de una producción teatral 


En muchas clases, los alumnos se dividen en grupos y se les pide que lleven a cabo una 
producción teatral (que puede ser grabada en vídeo). Para evaluar la calidad de una 
producción teatral, hay que tener en cuenta al menos cinco aspectos fundamentales: 

1. Actuación: Se debe valorar si todo el mundo se sabía sus diálogos, si se metieron en 
sus papeles, si su actuación fue creíble, si llevaron a cabo elecciones valientes o 
interesantes sobre cómo interpretar a sus personajes, si hicieron un buen uso de la voz (si 
se les oía bien y sus palabras eran comprensibles), si hicieron un uso correcto del 
lenguaje corporal (si se percibían gestos pero no eran exagerados, si los movimientos 
eran comprensibles, si comunicaban acertadamente, si eran creíbles, si parecían los 
movimientos propios del personaje o de una persona normal, si el lenguaje corporal era 
creativo, etc.). 

2. Dirección: ¿El desarrollo general de la producción fue bueno, la historia tenía sentido, 
la forma de narrarla despertó el interés del público, el director tomó decisiones valientes, 
creativas e interesantes...? 

3. Diseño: ¿El escenario, las luces, la música y el vestuario eran los apropiados, la 
atmósfera y la perspectiva eran las correctas para la producción en cuestión? 

4. Guion (si fue escrito por los alumnos): ¿La historia tenía sentido, los conceptos y las 
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ideas centrales se transmitían con claridad, los personajes estaban bien desarrollados, 
etc.? 

5. Efecto general: ¿La actuación, la dirección, el guion y el diseño han logrado crear 
entre todos el efecto deseado? (véase la Tabla 5.9, “Plantilla para evaluar la calidad de 
las producciones teatrales”). 


Tabla 5.9. Plantilla para evaluar la calidad de las producciones teatrales. 


Investigación en grupo de Sharan y Sharan 


El siguiente procedimiento es una adaptación de una investigación en grupo desarrollada 
por Shlomo y Yael Sharam y Rachel Hertz-Lazarowitz (Sharan y Hertz-Lazarowitz, 
1981; Sharan y Sharan, 1976), que a su vez es el estudio perfeccionado de un método 
para proyectos en grupo de John Dewey (1970). El grupo de investigación sigue seis 
pasos: 

+ El profesor propondrá a la clase un tema o área de estudio general, como por 
ejemplo las principales figuras de la Revolución americana, y los alumnos tienen que 
hacer una labor de documentación y proponer varios temas secundarios, como las 
biografías de George Washington, Thomas Jefferson y Benjamin Franklin. Los 
estudiantes elegirán los temas que más les interesen y se formarán grupos de dos a seis 
miembros. El docente promoverá la heterogeneidad de los niveles de aprendizaje, así 
como la variedad de sexos y la pluralidad étnica en los integrantes de los grupos. 

* Cada grupo decidirá cómo proceder. Al hacerlo, los miembros definirán el tema 
secundario (qué vamos a estudiar), el curso de acción que seguirán (cómo vamos a 
estudiarlo) y el propósito de su estudio (para qué lo estudiamos). Los miembros llevarán 
a cabo lo siguiente: 

a. Debatirán el tema secundario. 

b. Lo dividirán en partes (temas terciarios). 

c. Asignarán uno de esos temas terciarios a un par de miembros para que se 
documenten acerca de los mismos. 
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d. Planificarán los procedimientos generales para la obtención de datos, que deberá 
seguir cada pareja. 

El grupo que se ha centrado en Thomas Jefferson, por ejemplo, puede dividir la parte 
referente a su vida entre infancia, antes y durante la Revolución americana y, después, 
como presidente. Se le asignará a una pareja que prepare una exposición escrita de cada 
parte de la vida de Jefferson. 

* Las parejas de cada grupo investigarán sobre el tema que les corresponda, llevando 
a cabo de esta forma los planes desarrollados en el paso 2. Los miembros se reunirán y 
analizarán la información, evaluarán e integrarán las diversas ideas y perspectivas, y 
alcanzarán conclusiones. Debe proporcionarse preparación para la habilidad social. El 
profesor actuará como guía de consulta y clarificación de las dudas, y creará un ambiente 
de aprendizaje motivador. Las parejas prepararán sus exposiciones escritas sobre los 
temas que les correspondan (las partes de la vida de Jefferson en este caso). 

* Cada grupo planificará y preparará una exposición escrita y una representación de 
su tema de la siguiente forma: el trabajo de cada pareja quedará integrado en una 
presentación oral y escrita conjunta. El grupo dividirá las responsabilidades de la 
presentación entre todos sus miembros. Cada uno deberá conocer toda la información 
presente en la exposición escrita. En el ejemplo que estamos usando, cada uno debe 
controlar y ser capaz de presentar oralmente todos los aspectos de la vida de Jefferson. 
Se designará a un miembro para formar parte de un comité de clase que coordine las 
presentaciones. 

* Cada grupo presentará delante de toda la clase los datos que ha reunido sobre sus 
temas correspondientes. Se espera de los alumnos que escuchan que aprendan todo lo 
que exponen los demás grupos. De esta forma, la idea es que todos ellos conozcan todas 
las figuras de la época de la Revolución americana estudiadas en clase. 

+ El dominio de la información por parte de los estudiantes se puede evaluar según la 
calidad de la presentación escrita y oral, y también a través de una prueba individual. Las 
habilidades de documentación se pueden evaluar mediante la observación por parte del 
docente (véase la Tabla 5.10, “Procedimiento para la investigación en grupo”. 


Debate académico 


El debate académico se da cuando las ideas, la información, las conclusiones, las teorías 
y las opiniones de un alumno son incompatibles con las de otro, y los dos tratan de llegar 
a un acuerdo (Johnson y Johnson, 1979, 1989, 1995a; Johnson, Johnson y Johnson, 
1976). Los debates se resuelven mediante lo que Aristóteles denominó discurso 
deliberativo (es decir, debatiendo las ventajas y los inconvenientes de las acciones 
propuestas), dirigido a sintetizar las soluciones novedosas (resolución creativa de 
problemas). 
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En los debates académicos, se exige a los estudiantes que realicen un trabajo escrito 
con las opiniones razonadas de todos los miembros del grupo sobre un determinado 
asunto (tienen que alcanzar un consenso, y asegurar que todos participen en la redacción 
de un trabajo de calidad que después presentarán a toda la clase) y un examen individual 
sobre las dos posibles posturas con respecto al asunto en cuestión. 


Procedimiento para la investigación en grupo 


El profesor identifica el tema principal, los alumnos lo dividen en varios temas secundarios 
y se organizan los grupos en torno a cada uno de ellos. 


Los miembros de cada grupo debaten sobre el tema secundario y lo dividen a su vez en 
diferentes partes, que documentarán por parejas o tríos. 


Las parejas documentan las diferentes partes del tema y realizan una presentación oral y 
escrita para el grupo. 


El grupo integra las presentaciones escritas sobre las distintas partes en un escrito general 
sobre el tema en sí. Los miembros del grupo preparan una presentación para la clase. 


Cada grupo presenta su trabajo a toda la clase. Los distintos temas secundarios se integran 
formando un tema principal único. Se supone que todos los estudiantes tienen que aprender 
el contenido presentado por cada grupo. 


El docente evalúa la calidad del trabajo escrito y oral de cada grupo. Es posible hacer 
además un aprueba individual sobre el tema principal. 


Tabla 5.10. Pasos del procedimiento de la investigación en grupo. 


El procedimiento del debate se desarrollará de la siguiente forma: 

* Documentarse, aprender y preparar la defensa de una postura: el profesor presenta 
un tema a la clase. Los alumnos se dividen aleatoriamente en grupos de cuatro, y cada 
uno se divide a su vez en dos. Una pareja defenderá la postura a favor y la otra la postura 
en contra. Cada pareja debe preparar el mejor caso posible para la postura que le ha 
tocado defender haciendo lo siguiente: 

a. Documentar la postura asignada y asimilar toda la información relevante sobre ella. 
Los estudiantes deberán leer el material y buscar información adicional que apoye su 
postura. La otra pareja recibirá también toda la información posible que apoye la suya. 

b. Organizar la información en forma de argumento persuasivo que contenga una 
tesis o afirmación (por ejemplo, “George Washington ha sido el presidente americano 
más eficiente”), la explicación que apoya la tesis (“Llevó a cabo a, b y c”) y una 
conclusión lógica que avale la tesis inicial (“Por tanto, George Washington ha sido el 
presidente americano más eficiente”). 

c. Planificar cómo defender la postura asignada con eficacia para garantizar que 
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escuchen su exposición con interés y respeto. Los dos miembros de la pareja tienen que 
asegurarse de que están listos para exponer su postura tan persuasivamente que la pareja 
que defiende la postura opuesta comprenda y aprenda toda la información y, por 
supuesto, esté de acuerdo en que la postura es válida y correcta. 

* Presentar y defender la postura. Los alumnos presentan el mejor caso de la postura 
que les ha sido asignada para asegurarse de que la escuchen con interés y respeto. Tienen 
que ser asertivos, persuasivos y convincentes. Lo ideal es que utilicen más de un medio 
para ello. Los otros estudiantes escucharán detenidamente y aprenderán sobre la otra 
postura, tomando notas para aclarar después cualquier aspecto que no hayan entendido. 

* Implicarse en un debate abierto en el que se produce un enérgico desacuerdo. Los 
alumnos debaten el tema intercambiando libremente información e ideas. Deben, para 
ello, adoptar las siguientes actitudes: 

a. Mostrarse asertivos y persuasivos en sus argumentos (presentando todos los datos 
que puedan encontrar que apoyen su punto de vista). 

b. Analizar críticamente la evidencia y los razonamientos que apoyan la postura 
opuesta, pidiendo datos que avalen las afirmaciones. 

c. Refutar la postura opuesta señalando las posibles carencias en la información y los 
razonamientos. 

d. Rebatir los ataques a su postura y presentar los argumentos necesarios. 

Los alumnos deben tomar notas y examinar exhaustivamente la postura opuesta. Y 
tienen que ser capaces de dejar bien clara su postura bajo presión siguiendo las normas 
de un debate constructivo. A veces es necesario un periodo de receso en el que los 
estudiantes puedan reunirse para tomar decisiones y preparar nuevos argumentos. El 
profesor puede animar más debates apasionados como ese, tomar parte cuando una 
pareja tiene problemas, hacer de “abogado del diablo”, pedir a un grupo que observe a 
otro y, en general, fomentar en todo momento el debate. 

e Invertir las perspectivas. Los estudiantes invierten las perspectivas y ahora 
presentan su mejor caso para la postura opuesta. Es posible que el docente quiera que los 
alumnos incluso cambien de asiento en la clase. Al presentar la postura opuesta sincera y 
asertivamente (como si fuera la suya), los educandos pueden utilizar sus notas y añadir 
nuevos datos que conozcan. Deberían esforzarse en ver el problema simultáneamente 
desde las dos perspectivas. 

+ Sintetizar. Ahora los alumnos deben dejar a un lado la defensa de su postura y 
encontrar la manera de sintetizar la postura de común acuerdo. Elaborarán un resumen 
de las pruebas y los razonamientos más consistentes de ambos lados y los integrarán en 
una posición conjunta nueva y única. Se les pedirá que hagan lo siguiente: 

a. Hacer un resumen por escrito de las pruebas y las argumentaciones que apoyan la 
postura. Todos los miembros del grupo lo firmarán indicando que están de acuerdo, que 
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son capaces de explicar lo que allí pone y que consideran que está listo para ser 
calificado. Cada uno debe ser capaz de presentar el contenido a la clase oralmente. 

b. Presentar el contenido del resumen a la clase (dividiendo la presentación entre 
todos los miembros), o cada miembro de un equipo presenta toda la información a un 
pequeño grupo de compañeros. 

Cc. Realizar un examen sobre ambas posturas. Si todos los miembros del equipo 
obtienen una puntuación por encima de los criterios de excelencia prestablecidos, todos 
recibirán cinco puntos adicionales. 

d. Comprender que el grupo funcionó bien y que podría hacerlo aún mejor en el 
siguiente debate. Se pueden destacar las habilidades en el manejo de conflictos 
específicos requeridas en el debate constructivo. 

e. Celebrar el éxito del grupo y el trabajo bien hecho de todos sus miembros para que 
los pasos del procedimiento de debate resultaran eficaces. (Véanse las Tablas “Pasos del 
procedimiento para el debate constructivo” (5.11) y “Ejemplo de rúbrica para la 
redacción de argumentos persuasivos” (5.12)). 


Procedimiento para el debate constructivo 


Los alumnos documentan, aprenden y preparan sus posturas sobre el tema que estén 
estudiando. 


Los alumnos presentan y defienden sus posturas y escuchan detenidamente la exposición 
de la postura opuesta. 


Los alumnos se implican en un debate abierto en el que refutan la postura opuesta, rebaten 
los ataques a la suya, continúan defendiéndola y aprenden sobre la postura opuesta. 


Los alumnos invierten las perspectivas y presentan la postura opuesta con asertividad. 


Los alumnos abandonan la defensa, sintetizan la información y alcanzan un consenso 
acerca del juicio mejor razonado sobre el asunto. 


Se evalúa el aprendizaje y los grupos analizan si han realizado un buen trabajo. 


Tabla 5.11. Pasos del procedimiento para el debate constructivo. 


Resumen 


* Hay muchas tareas en grupo que dan como resultado un trabajo que debería ser 
evaluado. Obviamente, la evaluación en grupo no se puede llevar a cabo sin grupos. 

* La evaluación implica que los alumnos trabajen en grupos reducidos para completar 
una lección, proyecto o prueba mientras el profesor o los miembros del grupo valoran el 
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nivel de trabajo resultante del grupo en conjunto. 

* Un proyecto es una tarea orientada que los estudiantes hagan un trabajo sobre un 
tema relacionado con el currículo. 

+ Los proyectos les permiten ser creativos a la hora de integrar diversos 
conocimientos y habilidades, utilizar distintos medios para llevarlos a cabo, seguir 
diferentes procedimientos como el método científico, formular sus propias preguntas y 
respuestas, compartir con otros los logros y contenidos aprendidos, y transferir y aplicar 
una amplia variedad de información y habilidades. 

e Los proyectos se realizan normalmente en grupo. Una vez dividida la clase en 
grupos, es necesario evaluar tanto el nivel individual como el de grupo. 

* Hay muchos trabajos que los centros educativos desean integrar en su currículo 
cuya evaluación únicamente puede llevarse a cabo si los alumnos trabajan en grupo y se 
evalúan por tanto a nivel colectivo, como una representación teatral, un partido de 
baloncesto o voleibol, o la realización de un vídeo. 

* Los experimentos en Ciencias, las producciones teatrales y musicales, los deportes 
de equipo, los proyectos sobre Historia y muchas otras actividades pueden dar como 
resultado un trabajo que se evalúa en conjunto. 

* Además, existen procedimientos pedagógicos que requieren de resultados en grupo 
como el aprendizaje basado en problemas, el método del estudio de casos, las 
producciones teatrales, la investigación en grupo y el debate académico. En muchos de 
estos procedimientos, se pueden evaluar tanto los resultados individuales como los del 
grupo. 
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Rúbrica para la redacción de argumentos persuasivos 


Nombre: a Calificación: 
Título de la redacción: Escala de puntuación: 
baja 1---2---3---4---5 alta 


Organización 

* Tesis e introducción 

* Explicaciones que apoyan la tesis 

* Conclusión lógica que se desprende de las explicaciones 
* Transiciones eficaces 


Contenido 
* Tema 
* Razonamiento claro con sentido lógico 


* Presentación de pruebas que apoyen los puntos claves 
* Creatividad 


Uso 

* Frases de presentación al comienzo de cada párrafo 

* Concordancia sujeto-verbo correcta 

* Uso apropiado de los tiempos verbales 

* Frases completas (no fragmentos ni palabras sueltas añadidas) 
+ Mezcla de oraciones simples y compuestas 


Mecánica 

+ Uso correcto de la puntuación 

+ Utilización apropiada de las mayúsculas 
+ Pocos o ningún error ortográfico 


Puntuación: A= 93-100, B= 87-92, C=77-84 


Comentarios: 


Tabla 5.12. Ejemplo de rúbrica para la redacción de argumentos persuasivos2. 
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Incorporar la coevaluación en los grupos 


La importancia de la coevaluación 


Casi todas las tardes, o yo iba al estudio de Braque o él venía al mío. Los dos 
teníamos que ver lo que el otro había estado haciendo durante todo el día. Nos 
criticábamos mutuamente. Un lienzo no estaba terminado hasta que los dos sentíamos 
que lo estaba. 

Pablo Picasso (en una carta a Francoise Gilot). 


Las cosas que Picasso y yo nos dijimos durante aquellos años no volverán a decirse y, 
aunque así fuera, nadie podría comprenderlo ya. Era como estar encordados sobre una 
montaña. 

George Braque 


Entre Picasso y Braque existió una intensa colaboración creativa que tuvo como 
resultado el nacimiento del Cubismo. Se vestían de modo parecido, con ropa de 
mecánico y, en broma, se comparaban con los hermanos Wright* (Picasso llamaba a 
Braque “Wilbur” y Braque a Picasso “Orville”). 

Durante varios años se vieron prácticamente a diario, hablaban constantemente de su 
revolucionario estilo y pintaban lo más parecido posible. Seguramente mantendrían 
intensas discusiones sobre lo que tenían intención de pintar y después pasarían el día 
pintando cada uno por su lado. Pero todas las tardes uno iba a la casa del otro a ver lo 
que había hecho, y ambos se criticaban con ardor. Una pintura no estaba terminada hasta 
que los dos decían que lo estaba. Braque describiría más tarde su interdependencia 
creativa como la de “dos montañeros encordados”. 

Igual que Picasso y Braque, los alumnos tienen que evaluar a sus compañeros y ser 
evaluados por ellos. La coevaluación tiene una poderosa influencia en la conducta 
orientada al logro académico y son muchas las ventajas de su empleo. 

Para ser eficaz, la coevaluación debe tener lugar en actividades de aprendizaje 
cooperativo (no competitivo o individualista). Las redacciones y las presentaciones 
orales son dos áreas en las que la coevaluación resulta útil. Evaluar las habilidades 
sociales requiere que los estudiantes trabajen en grupos cooperativos y observen las 
acciones de los demás. Hablaremos de todo esto a lo largo del presente capítulo. 
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Coevaluación e intercambio de impresiones 


Cuando los alumnos trabajan en grupos de aprendizaje cooperativo, se implican 
profundamente en el aprendizaje de los demás. Supervisan continuamente la conducta de 
los otros, se comprometen con el aprendizaje y el bienestar de los demás, se ayudan 
mutuamente a aprender y debaten acerca de la contribución de los miembros de los 
grupos al éxito de los trabajos. Son capaces de comprender los esfuerzos de los otros por 
lograr un objetivo, qué áreas dominan y cuáles no, y sus puntos fuertes y débiles. 

Los compañeros de grupo se encuentran en una posición privilegiada para 
intercambiar impresiones útiles y constructivas. Incluso existen pruebas de que los 
individuos tienen una percepción más precisa sobre los actos de los otros que de los 
suyos propios (Deming y Epley, 2000). 

Para los estudiantes, por tanto, el intercambio de impresiones con los compañeros de 
grupo es uno de los elementos pedagógicos más poderosos. Aunque las evaluaciones las 
pueden llevar a cabo los profesores y los propios alumnos (es decir, autoevaluación), la 
coevaluación puede ser más completa, precisa y útil que cualquier otra fuente de 
intercambio de impresiones. 


Influencia de los compañeros en los logros 


Los compañeros tienen una poderosa influencia en la conducta orientada al logro y las 
aspiraciones académicas (Hartup, 1976, 1978, 1991; Johnson, 1980; Johnson y Johnson, 
1981). La aceptación de los iguales está positivamente correlacionada con el uso de 
habilidades en el logro de objetivos. 

El logro está relacionado con el nivel de los compañeros y hay más posibilidades de 
que los alumnos aspiren a cursar la educación superior y asistir a la universidad si su 
mejor amigo tiene intención de hacerlo. Las relaciones positivas con los compañeros de 
clase tienden a incrementar la motivación por el esfuerzo y el logro, la autoestima 
académica, el impulso para hacer los deberes de casa, para lograr los objetivos y para 
retener los contenidos. 


Otras influencias de los compañeros 


Es muy importante la influencia de los compañeros en la vida de un estudiante (Hartup, 
1976, 1978, 1991; Johnson, 1980; Johnson y Johnson, 1981). El aislamiento de los pares 
está asociado con un alto grado de ansiedad, baja autoestima, pocas habilidades 
interpersonales, carencias emocionales y patologías psicológicas. 

El rechazo por parte de los compañeros está relacionado con un mal comportamiento 
en clase, conducta hostil y sentimientos negativos, así como una actitud adversa hacia 
los otros alumnos y el centro educativo. Unas buenas relaciones entre iguales, por su 
parte, son un indicador fiable de aspectos que serían deseables en las aulas, como los 
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siguientes: 

* Salud psicológica y autonomía personal futuras: las malas relaciones entre 
compañeros en Educación Primaria advierten de los posibles problemas psicológicos que 
pueden aparecer en la etapa de Secundaria, así como de los que se podrán llegar a 
desarrollar en la vida adulta). 

* Adquisición de competencias, roles y sensibilidad sociales: la interacción 
constructiva con los compañeros mejora las habilidades sociales de los estudiantes. El 
aislamiento social está relacionado con la ausencia de competencias sociales. 

* Desarrollo de valores, actitudes, perspectivas y objetivos prosociales, así como una 
predisposición a mostrar una conducta prosocial en vez de antisocial (si los adolescentes 
toman drogas o tienen otros problemas o muestran comportamientos de transición, como 
relaciones sexuales o problemas con el alcohol, tiene mucho que ver con la percepción 
que tienen los amigos de uno: lo hacen para obtener su aprobación). 

* Manejo de los impulsos agresivos: los alumnos aprenden a manejarlos en el 
contexto de las relaciones con sus compañeros. 

* Aceptación de la identidad sexual: aunque la definición de la sexualidad se da por 
primera vez en las interacciones entre el niño y sus padres, la relación con los amigos y 
los compañeros influye en el desarrollo del proceso. 

* Adquisición de habilidades que permiten tomar perspectiva con respecto a uno 
mismo: la implementación de esta habilidad y la reducción del egocentrismo depende en 
gran medida de la interacción con los compañeros. 

* Promoción de una identidad personal positiva, coherente e integrada, y creación de 
alianzas a largo plazo que servirán de apoyo en la vida adulta. 

De este modo, tener compañeros que valoren unos objetivos sociales apropiados 
(como los logros académicos, una carrera productiva y la autosuficiencia), que huyen de 
las conductas antisociales y se comportan de un modo competente y eficiente supone una 
clara ventaja en el desarrollo de niños, adolescentes y jóvenes. 


Ventajas de utilizar la coevaluación 


Involucrar a los alumnos en la coevaluación presenta numerosas ventajas, que 
exponemos a continuación. 

1. Proporciona a los estudiantes una poderosa experiencia de aprendizaje que aumenta 
sus logros académicos. Les permite aprender exhaustivamente los criterios y las rúbricas 
empleadas en la evaluación, lo que hace que desarrollen unas directrices internas y que 
comprendan mejor cómo llevar a cabo su trabajo. 

La coevaluación les resulta más útil para comprender cómo mejorar su trabajo que el 
intercambio de impresiones con otros. El proceso coevaluativo hace resaltar los criterios 
y las rúbricas, y ayuda a los alummos a comprender lo que se les exige en una 
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determinada tarea. Una de las paradojas de la evaluación es que, normalmente, los 
educandos aprenden más evaluando que siendo evaluados. Evaluar la precisión, la 
cantidad y la calidad del trabajo de sus compañeros suele hacer de la evaluación una 
importante experiencia de aprendizaje. La coevaluación se convierte de este modo en 
parte del programa educativo y redunda en una mayor integración de evaluación y 
enseñanza. 

2. Permite que se realicen más evaluaciones, lo que ayuda a su vez a los profesores a 
conseguir que sus alumnos realicen trabajos importantes más a menudo. Cuando el 
docente tiene que ocuparse de todas las evaluaciones, el número de tareas que puede 
llevar a cabo queda limitado al tiempo del que dispone. 

Pese a lo mucho que un profesor desee que sus estudiantes escriban, por ejemplo, si tiene 
que leer y evaluar todas las redacciones él solo, el número de redacciones que podrá 
pedir estará limitado al tiempo que tenga para corregirlas. Hacer que los alumnos 
evalúen el trabajo de sus compañeros aumenta significativamente la frecuencia con la 
que se pueden solicitar tareas importantes y se pueden llevar a cabo las evaluaciones de 
las mismas. 

3. Redunda en una mayor variedad de resultados. Además de conocer y dominar una 
materia, la ayuda del educando permite que el educador evalúe resultados que requieren 
una supervisión frecuente y continua, o que llevan demasiado trabajo para que los evalúe 
una sola persona (como el razonamiento, las habilidades y competencias, las actitudes y 
los hábitos de trabajo, etc.). 

Estos resultados pueden estar incluidos en un plan de evaluación cuando los alumnos 
están dispuestos a ayudar. Estos pueden atender a las explicaciones de sus compañeros 
respecto a cómo resolver problemas de Matemáticas, pueden observar sus habilidades 
para el trabajo en equipo, revisar los deberes para casa, evaluar los hábitos de trabajo y 
muchos otros resultados del proceso de enseñanza. 

Cuando los estudiantes trabajan en grupo, muchas de las tareas de resolución de 
problemas y razonamiento se convierten en activas en los debates en grupo, lo que 
significa que son susceptibles de ser evaluadas y mejoradas por los compañeros. 

4. Permite que se utilicen más fuentes de información a la hora de hacer la evaluación: la 
implicación de los educandos hace que sea posible tanto la coevaluación como la 
evaluación por parte del educador. La autoevaluación, la coevaluación y la evaluación 
por parte del profesor pueden coordinarse e integrarse. Tanto alumnos y compañeros, 
como docentes, pueden ser los encargados de comunicar los resultados de la evaluación 
a las partes interesadas. 

5. Facilita que se utilicen distintas modalidades evaluativas. Además de evaluar las 
destrezas de lectura y escritura, los estudiantes pueden observar a sus compañeros 
cuando llevan a cabo una presentación, cuando utilizan sus habilidades sociales y 
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cognitivas, cuando muestran sus capacidades en procedimientos que exigen un alto nivel 
de razonamiento, cuando utilizan recursos visuales como gráficos e ilustraciones, e 
incluso cuando exponen ante los demás los contenidos aprendidos. 

6. Minimiza la parcialidad inherente, al hacer de la escritura y la lectura requisitos 
pedagógicos previos para mostrar un conocimiento o llevar a cabo un trabajo académico 
determinado. Los alumnos pueden aprender el contenido oralmente y demostrar que lo 
han comprendido, también de forma oral. Se pueden entrevistar, leer y explicar 
contenidos mutuamente. Otros pueden leer las preguntas a algún compañero que tenga 
dificultades en la lectura o la escritura y evaluar después la calidad de sus respuestas 
orales. 

7. Reduce la parcialidad por parte del profesor. Hay numerosas formas de que la 
parcialidad penetre en las evaluaciones de un docente: características como la claridad en 
la escritura (Sweedler-Brown, 1992) o la percepción que tiene de la conducta de los 
estudiantes (Bennet et al., 1993; Hills, 1991) pueden influir a la hora de emitir una 
valoración sobre un trabajo en particular. Cuanto más espacio se dé a la coevaluación, 
menos posibilidades habrá de parcialidad por parte del educador (véase Tabla 6,1, 
“Ejemplos del uso de la coevaluación””). 

8. Crea un sistema de apoyo social entre compañeros en actividades de corrección y 
enriquecimiento. Los límites de tiempo no permiten al profesor supervisar 
continuamente los esfuerzos de cada alumno, ya que solo puede evaluar un número 
limitado de trabajos. En los grupos de aprendizaje cooperativo, los compañeros pueden 
supervisar continuamente las actividades de los demás. Además de animarse 
mutuamente para avanzar en el aprendizaje, llevar un registro de los progresos de los 
iguales y ser responsables de sus progresos, los miembros de los grupos pueden corregir 
a los compañeros que lo necesiten, enriqueciendo por tanto el proceso educativo. 


Rendimiento del alumno y aprendizaje cooperativo 


Esopo cuenta la historia de un hombre que, al regreso a su ciudad después de visitar 
tierras extranjeras, no paraba de hablar de las maravillosas aventuras que había vivido en 
sus viajes y de las grandes cosas que había hecho. 

Una de aquellas proezas que contaba Esopo era el asombroso salto que había dado en 
una ciudad llamada Rodas: 

—¡Di un salto tan grande que nadie lo pudo igualar siquiera! —contaba—. Mucha 
gente me vio saltar y, si vas a Rodas, te dirán que lo que digo es cierto. 

—NOo hace falta que me lo confirme nadie —dijo alguien que lo estaba escuchando—. 
Imagina que estamos en Rodas, y ¡demuéstranos cuánto puedes saltar! 

La conclusión que podemos sacar del relato de Esopo es que no basta con pedir a los 
alumnos que describan sus habilidades, sino que tienen que demostrar lo que saben hacer 
por medio de trabajos prácticos que puedan ser evaluados después por otros. 


ES 


El desempeño académico del estudiante se refiere a una serie de acciones que los 
alumnos llevan a cabo para demostrar sus habilidades en un determinado procedimiento 
o realizando un trabajo. Obtener competencias y experiencia que denoten el rendimiento 
del educando requiere que este lleve a cabo cuatro actividades fundamentales: 

En primer lugar, debe implicarse con frecuencia en el desempeño de las tareas. 
Cuanto más escriba, por ejemplo, mejor se le dará. En segundo lugar, tiene que 
intercambiar impresiones detalladas e inmediatas sobre la calidad de su desempeño. En 
tercer lugar, el alumno debe observar y analizar el trabajo que realizan otros. Para 
aprender a jugar al béisbol, por ejemplo, uno debe observar a otro y analizar cómo 
recibir la pelota y batear. Y, para aprender a escribir correctamente, el estudiante debe 
analizar los ejercicios escritos de otros y analizar por qué son de calidad y cómo podría 
mejorar los suyos propios. 

En cuarto lugar, el alumno debe evaluar el desempeño de los otros y comentar sus 
impresiones. Haciendo esto se les enseña a mejorar su propio desempeño académico. 
Evaluando a sus compañeros, los estudiantes comprenden mejor lo que es un trabajo de 
alta calidad, lo que hace falta para desarrollarlo y los criterios y rúbricas que se utilizan 
para evaluarlo. 


Uso de la coevaluación 


Soluciones 


Problemas 


» Perder oportunidades de aprender 
inherentes a la participación en el 
proceso de evaluación. 


+ Evaluaciones poco frecuentes, debido 
a la cantidad de tiempo y esfuerzo 
necesario para poner en práctica el 
proceso de evaluación. 


+ Limitado número de resultados 
evaluados: normalmente solo los 
conocimientos de la materia y el 
reconocimiento de los hechos. 


. Modalidades limitadas 
principalmente a las destrezas de 
lectura y escritura. 


+ Fuentes de información restringidas a 
la evaluación por parte del profesor. 


+ La experiencia de llevar a cabo evaluaciones sirve para 
enseñar contenidos y procedimientos. 


* Los alumnos ayudan a manejar el proceso de evaluar a 
sus compañeros. 


+ La ayuda del estudiante permite que se evalúen 
resultados más diversos, como el pensamiento crítico, las 
destrezas cognitivas y sociales, actitudes y hábitos de 
trabajo. 


+ Ampliar modalidades haciendo que los alumnos 
trabajen en grupos donde pueden ser observados, 
desarrollar las destrezas cognitivas y sociales, demostrar 
un alto nivel de razonamiento, etc. 


* La ayuda del educando permite la autoevaluación y la 
coevaluación, además de la evaluación por parte del 
docente. 
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+ Evaluaciones parciales, al hacer de la 
lectura y la escritura requisitos previos 
para demostrar los conocimientos y las 
habilidades. 


+ Parcialidad: las expectativas del 
educador pueden afectar a los 
resultados de la evaluación. 


+ Los alumnos reciben los resultados 
de la evaluación sin que se les corrija o 
se les dé la posibilidad de mejorar. 


* Solo se pueden evaluar los resultados 
individuales. 


+ Evaluar individualmente a los 
alumnos de forma aislada es coherente 
con una experiencia educativa ideal. 


+ Los alumnos pueden intercambiar y enseñar 
conocimientos oralmente y demostrar sus habilidades a 
otros. 


* Reducir la posibilidad de la parcialidad del profesor 
haciendo que los estudiantes evalúen el trabajo de sus 
compañeros. 


* Los compañeros pueden proporcionar un sistema de 
apoyo para crear y llevar a cabo correcciones y planes de 
mejora. 


+ Los educandos pueden trabajar juntos de forma que es 
posible evaluar tanto los resultados colectivos como los 
individuales. 


+ Hacer que los estudiantes trabajen juntos, que se 
evalúen mutuamente, para que el proceso de evaluación 
sea coherente con los métodos de una educación ideal. 


Tabla 6.1. Ejemplos del uso de la coevaluación. 


El desempeño académico debe ser objeto de observación y reflexión para mejorarlo. 
Si los alumnos escriben a diario, alguien tiene que leer sus redacciones e intercambiar 
impresiones críticas pero útiles con ellos. El hecho evidente es que los profesores no 
siempre disponen del tiempo suficiente para evaluar tantos trabajos al día. 

La naturaleza intensiva de la evaluación significa que los educadores tienen que 
ingeniar sistemas de evaluación que impliquen a otros. Si un profesor tiene treinta 
estudiantes en clase, por ejemplo, significa que dispondrá de treinta redacciones al día 
para evaluar. Sin embargo, si divide la clase en parejas, cada alumno deberá evaluar tan 
solo una redacción al día. Lo primero es imposible de llevar a cabo; lo segundo, no. 

Los educandos pueden evaluar de manera eficiente la calidad del trabajo de sus 
compañeros dentro de un contexto cooperativo. En un contexto competitivo, los alumnos 
se sentirán tentados a mostrarse excesivamente críticos con el trabajo de sus iguales para 
aumentar sus propias posibilidades de conseguir la calificación más alta. 

En un contexto individualista, los estudiantes no tendrán motivación alguna para 
realizar evaluaciones de calidad del trabajo de sus pares, porque les restará tiempo para 
estudiar. Solo las condiciones presentes dentro de un contexto cooperativo, en el que los 
alumnos se benefician de la calidad del trabajo de los demás, facilitan buenas 
evaluaciones del desempeño académico de los compañeros 

Los profesores pueden dividir la clase por parejas, comentar que el objetivo es 
asegurar que ambos miembros escriban una redacción que cumpla unos criterios 
determinados y añadir que, si la redacción de uno de los dos supera los criterios de 
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excelencia establecidos, el estudiante recibirá cinco puntos adicionales. Esto les indica 
claramente que los dos se beneficiarán del trabajo de su compañero, por lo que ambos 
son partes interesadas en que el otro lo haga bien. Los grupos de aprendizaje cooperativo 
proporcionan por tanto un medio en el que el desempeño académico se puede practicar, 
desarrollar y perfeccionar. 


Escritura cooperativa y corrección por parejas 


Existe un programa de diez pasos para que los alumnos lleven a cabo una redacción por 
parejas cooperativas (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). El docente supervisará el 
trabajo de las parejas e intervendrá para ayudarles a mejorar en cada paso. 

1. Formar la pareja. Se divide la clase en parejas. Los estudiantes se saludan y organizan 
el material (bolígrafo, papel, tema de la redacción) necesario para hacer el ejercicio de 
redacción. Se les dice que trabajen cooperativamente para asegurar que los dos 
miembros de la pareja escriban una buena redacción. Cada redacción obtendrá dos 
calificaciones, una que valore la calidad del ejercicio y otra basada en el número de 
errores cometidos por los dos miembros de la pareja (el número de errores en la 
redacción del alumno “A” más el número de errores en la redacción del alumno “B”). 

2. Definir la redacción. El alumno “A” explica al alumno “B” lo que tiene intención de 
escribir en su redacción. El alumno “B” escucha con atención, plantea algunas preguntas 
y realiza un resumen de cómo será la redacción del alumno “A”. Se lo entrega al alumno 
“A”. Después, se invierte el proceso: el alumno “B” le cuenta al alumno “A” de lo que 
va a escribir, el alumno “A” escribe un resumen y se lo entrega al alumno “B”. Los 
alumnos tienen la responsabilidad de enseñar a sus compañeros a hacer un buen 
resumen. 

3. Documentarse sobre el tema y reunir el material necesario. Esto se puede hacer 
cooperativa o individualmente. En cualquier caso, mientras cada estudiante busca 
información sobre su tema, está atento también a algo que pudiera interesarle a su 
compañero. Los alumnos son responsables de enseñar a sus pares a utilizar el material de 
referencia en la biblioteca. 

4. Escribir el primer párrafo (u oración). Las parejas trabajan juntas en el primer párrafo 
de sus redacciones. Tienen que asegurarse de que estas comiencen con un párrafo claro y 
coherente. 

5. Cada uno escribe su redacción individualmente. Cada uno debe elaborar lo mejor 
posible un borrador de su redacción que cumpla los criterios impuestos por el profesor (o 
tal vez por la clase). 

6. Corregir la redacción del compañero. Los miembros de la pareja intercambian sus 
redacciones, leen atentamente lo que ha escrito el otro y le hacen sugerencias para 
mejorar y optimizar los criterios prestablecidos. Una vez leídas las redacciones, hacen 
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sus sugerencias al otro y escuchan atentamente las que el otro les hace a ellos. 

7. Rescribir la redacción (segundo borrador). Cada uno debe rescribir individualmente el 
texto teniendo en cuenta aquellas sugerencias del compañero que le parecen adecuadas. 
Se revisará la corrección para implementarla y cumplir mejor los criterios prestablecidos. 
8. Corregir de nuevo la redacción del compañero. Los miembros de la pareja 
intercambian nuevamente las redacciones, leen atentamente lo que el compañero ha 
escrito, consideran si se puede mejorar y hacen sugerencias constructivas que sirvan para 
optimizar la redacción, siempre teniendo en cuenta los criterios prestablecidos por el 
profesor. Cuando los dos terminen de corregir, realizarán sus sugerencias al otro y 
escucharán las que les hacen a ellos. Los alumnos seguirán revisando sus redacciones 
hasta que ambos estén de acuerdo en que ya cumplen todos los requisitos y las pueden 
entregar. 

9. Firmar. Una vez alcanzado el acuerdo de que la redacción es la mejor que podría 
escribir dadas las circunstancias, el autor la firmará y el compañero la refrendará como 
corrector que garantiza personalmente que no hay errores y que se puede entregar al 
docente. 

10. Debatir sobre la eficacia de la pareja. Enumerarán algunas acciones específicas de 
cada uno dirigidas a ayudar al otro a escribir mejor y planificarán cómo podrían hacerlo 
mejor la próxima vez. Se agradecerán la ayuda prestada y celebrarán el éxito de su 
“asociación”. (Véanse “Plantilla para la valoración del trabajo por parejas” (Tabla 6.2), 
“Escribir un argumento persuasivo”, “Rúbrica para la redacción de argumentos 
persuasivos” y “Reflexión sobre la coevaluación y la corrección por parejas” (Tabla 
6.5)). 


Presentación conjunta 


Como ocurre en las representaciones artísticas, las presentaciones requieren tiempo y 
práctica para que se hagan correctamente. Normalmente no suele haber suficiente tiempo 
para que todos los alumnos realicen sus presentaciones delante de toda la clase mientras 
el profesor observa. Como mucho, esto se puede hacer una vez al mes, dependiendo del 
número de alumnos que haya en el aula. 

Para lo que sí hay tiempo, sin embargo, es para que cada estudiante realice las 
presentaciones en grupos cooperativos de cuatro (uno presenta y tres escuchan). De esta 
forma, cada alumno puede hacerlo una vez al mes (especialmente si el tiempo para la 
presentación se limita a diez o quince minutos). Mientras que un miembro del grupo 
lleva a cabo su presentación, los otros tres lo evaluarán y comentarán con él sus 
impresiones. El docente irá pasando por todos los grupos, observará parte de la 
presentación y comentará sus impresiones cuando lo considere necesario. 


Plantilla para la valoración del trabajo por parejas 
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1. ¿Cuáles de mis actos han ayudado a mi compañero a aprender? 


Tabla 6.2. Plantilla para la valoración del trabajo por parejas". 


Existe un programa de diez pasos para que los alumnos realicen sus presentaciones en 
grupos cooperativos (Johnson, Johnson y Holubec, 1998b). En él, el profesor supervisará 
a los grupos e intervendrá para ayudar a mejorar el procedimiento y la presentación. Lo 
exponemos a continuación: 

1. Formar la pareja. Los alumnos se dividen por parejas, se saludan y organizan el 
material (bolígrafo, papel y tema elegido) necesarios para llevar a cabo la tarea de 
preparar y hacer una presentación. Los estudiantes deberán preparar la presentación, 
llevarla a cabo y evaluar la eficacia del trabajo realizado. 

La presentación tiene que incluir elementos audiovisuales y motivar la participación 
activa de los oyentes. El objetivo cooperativo es asegurar que todos los miembros del 
grupo aprenden los contenidos de estudio y llevan a cabo una presentación de calidad. 
Cada educando obtendrá una calificación por la calidad de la presentación y unos puntos 
adicionales si esta supera los criterios prestablecidos. 

2. Seleccionar el tema. Cada uno, individualmente, seleccionará un tema para presentar 
(o aceptará el tema propuesto por el profesor) y ordenará sus pensamientos para 
compartirlos. 

3. Definir las presentaciones. El alumno “A” describe al alumno “B” el tema sobre el 
que versará su presentación. El alumno “B” escucha con atención, plantea algunas 
preguntas y elabora un resumen de cómo será la presentación del alumno “A”. Después 
se lo entrega al alumno “A”. Más tarde, se invertirá el proceso: el alumno “B” le cuenta 
al alumno “A” sobre qué va a hacer la presentación, el alumno “A” escribe un resumen y 
se lo entrega al alumno “B”. Los alumnos tendrán la responsabilidad de enseñar a sus 
compañeros a hacer un buen resumen. 

4. Documentarse sobre el tema y reunir el material necesario. Esto se puede hacer 
cooperativa o individualmente. En cualquier caso, mientras cada estudiante busca 
información sobre su tema, estará atento también a aquello que pudiera interesarle a su 
compañero. Los alumnos serán los responsables de enseñar a sus compañeros a utilizar 
el material de referencia en la biblioteca. 

5. Escribir la introducción. Los miembros de la pareja trabajarán cooperativamente en la 


136 


redacción de la introducción de las dos presentaciones. Primero escriben la introducción 
de una de las dos presentaciones y luego la de la otra. Los dos tienen que asegurarse de 
que ambas sean claras y coherentes. 

6. Diseñar la presentación individualmente. Cada alumno preparará una primera versión 
de su presentación que cumpla con los criterios prestablecidos por el profesor. 

7. Presentar la versión inicial. Se combinan dos parejas en un grupo de cuatro. Cada 
persona hará su presentación mientras los otros evalúan (utilizando los criterios y las 
rúbricas desarrolladas para la evaluación) y realizarán sugerencias de cómo se podría 
mejorar. Cuando todos los miembros terminen su presentación, los estudiantes debatirán 
sobre cómo revisar sus respectivas presentaciones para hacerlo mejor. El profesor pasará 
por todos los grupos observando todas las presentaciones que le sea posible. 

8. Rediseñar la presentación (segunda versión). Las cosas suelen salir mejor la segunda 
vez que se llevan a cabo. Los alumnos revisarán individualmente sus presentaciones 
teniendo en cuenta aquellas sugerencias realizadas por sus compañeros que les parezcan 
adecuadas para mejorar y optimizar los requisitos prestablecidos por el docente. 


Plantilla para elaborar un argumento persuasivo 


Tesis (frase con la que quieres que los demás estén de acuerdo, pero que sabes que va a ser 
refutada por ellos): 


Explicaciones que apoyen la tesis (hechos, información y teorías para validar la tesis, organizadas 
en una estructura lógica que conduzca a una conclusión): 


Conclusión (frase que se deriva de las explicaciones y coincide con la tesis): 


Autor: Corrector: 


Tabla 6.3. Plantilla para elaborar un argumento persuasivo“2, 
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Rúbrica para la redacción de argumentos persuasivos 


Nombre: Ñ ; 
e Fecha: Clasificación: 
Título de la redacción: 
Escala de puntuación: 


Baja 1---2---3---4---5 Alta 


Organización: 

Tesis e introducción 

Explicaciones que apoyan la tesis 

Conclusión lógica que se desprende de las explicaciones 
Transiciones eficaces 


Contenido: 

Tema 

Razonamiento claro y lógico 

Presentación de pruebas que apoyen los puntos claves 
Creatividad 


Uso: 

Frases de presentación al comienzo de cada párrafo 
Concordancia sujeto-verbo 

Uso apropiado de los tiempos verbales 

Frases completas (no fragmentos ni palabras sueltas añadidas) 
Mezcla de oraciones simples y compuestas 


Mecánica: 

Uso correcto de la puntuación 
Utilización adecuada de las mayúsculas. 
Pocos o ningún error ortográfico 


Puntuación: 93-100=A, 87-92=B, 77-84=C 


Comentarios: 


Tabla 6.4. Rúbrica para la redacción de argumentos persuasivos2. 


Tabla 6.5. Reflexión sobre la coevaluación y la corrección por parejas?2. 


Rúbrica para las presentaciones orales 


Nombre: 
Título de la presentación: 


re A A 
Organizada (nod co y contó) 
Fazoramenocreo y emo 
Incrsan ric piicoprermó) ] 
Frescos mocos en isc, els depa coo] 
Voten omnciin omaco visa prtsón 
Fomenta picó blico o ro po) 
Premios cines complemente 
CO AA 
CI AA 


Tabla 6.6. Rúbrica para las presentaciones orales?!, 


9. Realizar la presentación nuevamente. Cada pareja se reunirá con otra pareja distinta 
para formar un nuevo grupo de cuatro. Cada uno llevará su presentación. Los otros la 
evaluarán con sentido crítico (utilizando criterios y rúbricas de evaluación 
prestablecidos) y considerarán cómo se podría mejorar. El profesor pasará junto a las 
mesas observando las presentaciones. Cada uno debería tener muy en cuenta las 
impresiones que le comentan sus compañeros. A veces, el docente puede decidir recoger 
las plantillas de evaluación de los miembros del grupo para hacerse una idea más certera 
de las presentaciones de cada alumno. 

10. Debatir sobre la eficiencia de la pareja. Los miembros del grupo enumerarán algunas 
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acciones específicas de cada uno dirigidas a ayudar al otro a optimizar la escritura, y 
sugerirán cómo podrían hacerlo mejor la próxima vez. Se agradecerán la ayuda prestada 
y celebrarán el éxito de su “asociación”. 


Preparación de trabajos escritos: combinar redacciones y presentaciones 


Todas las semanas, los alumnos realizarán un breve trabajo escrito y se lo entregarán a 
su grupo cooperativo de base. Esta tarea les obliga a realizar sus deberes de casa, a 
organizar sus pensamientos y a practicar con sus trabajos escritos y sus presentaciones. 

l. Las tareas del estudiante son redactar un pequeño trabajo escrito (de una o dos 
páginas) sobre algún aspecto en particular de las lecturas del curso y preparar una 
presentación oral del mismo, de dos o tres minutos de duración. Antes de cada clase, los 
alumnos llevarán a cabo lo siguiente: 

a. Elegir una teoría, concepto, idea o personaje relevante de alguna de las lecturas. 

b. Realizar un análisis de una o dos páginas, resumir las lecturas propuestas y añadir 
todo el material pertinente procedente de cualquier otra fuente (libros, publicaciones 
especializadas, revistas, periódicos) que apoye el análisis. 

c. Preparar una presentación oral de dos o tres minutos sobre el trabajo escrito. 

2. Los educandos se reúnen con su grupo cooperativo de base de cuatro miembros. 
Como ya se ha mencionado, los grupos de base son siempre los mismos a lo largo del 
semestre o el curso. Los educadores crearán la estructura cooperativa otorgando a los 
grupos de base la responsabilidad de asegurar que las destrezas en escritura y 
presentación oral de cada uno de sus miembros han ido mejorando de forma continua a 
lo largo del semestre. 

Se pueden asignar puntos adicionales en las calificaciones, si todas las redacciones y 
todas las presentaciones cumplen los requisitos básicos de excelencia. Los alumnos 
recibirán (no obstante, lo ideal sería que contribuyeran a diseñarlos) los criterios con sus 
correspondientes rúbricas para que evalúen la calidad de las redacciones y las 
presentaciones. 

El grupo de base se reunirá al comienzo de la clase. Los miembros de la clase llevarán 
una copia de su redacción para cada componente del grupo y otra para el profesor. Cada 
uno repartirá sus copias y realizará la presentación de dos o tres minutos delante de su 
grupo. Mientras uno presenta, los otros evaluarán la calidad de la presentación y le harán 
sugerencias de cómo hacerla mejor. Antes de la siguiente clase, los miembros del grupo 
leerán, corregirán y harán una crítica del trabajo escrito. Luego, todos los miembros 
firmarán el trabajo escrito de cada uno de ellos. La firma significará que han leído el 
trabajo y comentado sus impresiones con el fin de mejorar la destreza escrita de los 
compañeros del grupo. 

3. Los grupos cooperativos resumen lo que han aprendido con los trabajos de sus 


140 


compañeros y cómo aplicarlo al tema de la lección (véanse las Tablas 6.7, “Plantilla de 
evaluación para la preparación de un trabajo escrito” y 6.8, “Reflexión sobre mis puntos 
fuertes y los objetivos de crecimiento”). 


Plantilla de evaluación para la preparación de un trabajo escrito 


Nombre: Fecha: Curso: Preparación de trabajo número: 


Valorado por: uno mismo/compañero/profesor/otro 


Puntos posibles Puntos recibidos 


AA 
EA 
IN 
IS 
AA 
AA 
¡A 
IS 
AA 
IS 
AA 


Comentarios y sugerencias específicas sobre cómo mejorar el trabajo: 


Tabla 6.7. Plantilla de evaluación para la preparación de un trabajo escrito22. 


Reflexión: puntos fuertes y objetivos de crecimiento 
1. Lo más reseñable de mi destreza de escritura es: 
2. Una parte interesante de mis explicaciones es: 
3. Cosas que he aprendido corrigiendo las redacciones de mi compañero: 


4. Los próximos pasos que voy a dar para mejorar mi escritura son: 


5. Aspectos de la escritura en los que podría mejorar: 


Tabla 6.8. Reflexión sobre mis puntos fuertes y objetivos de crecimiento. 
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Coevaluación de las habilidades sociales 


Dado que los miembros de un grupo están interactuando constantemente, se encuentran 
en una posición privilegiada para evaluar las habilidades sociales en función de la 
experiencia que poseen de su trabajo en grupo. Los miembros del grupo también pueden 
estar preparados como observadores que se dedican a reunir sistemáticamente datos 
sobre las acciones de cada miembro. 

Los alumnos observadores se apartarán ligeramente del grupo, de modo que estén lo 
bastante cerca para ver y oír lo que ocurre, pero sin tomar parte activa en ello. Los 
observadores no participan en la tarea académica ni realizan comentarios mientras el 
grupo trabaja. Hacia el final de la clase, el grupo de aprendizaje mostrará el contenido de 
la lección al observador. El papel de observador irá rotando de modo que todos los 
miembros del grupo realicen esta función en los mismos periodos de tiempo. 

Son cinco los pasos fundamentales para trabajar con estudiantes observadores que 
evalúen las habilidades sociales del grupo (Johnson, Johnson y Holubec, 1998a, 1998b): 
1. Decidir qué destrezas se quieren observar. 

2. Enseñar dichas destrezas a los alumnos. 

3. Supervisar el uso de dichas destrezas dentro de los grupos de aprendizaje cooperativo: 
los profesores tienen que saber diseñar un formulario de observación estructurado y 
dirigir a los estudiantes como observadores. El docente preparará la hoja de observación, 
que será utilizada por los observadores para determinar la frecuencia con la que se 
emplean las habilidades sociales. 

4. Que los alumnos analicen los datos de la observación y la autoevaluación y los 
preparen para presentárselos a los miembros del grupo (organizándolos, por ejemplo, en 
un gráfico de barras o de serie temporal). 

5. Intercambiar impresiones con cada miembro del grupo sobre el uso de las destrezas 
evaluadas, analizar esas impresiones y reflexionar sobre el nivel de dominio de las 
aquellas por parte de cada miembro del grupo. Además, los miembros del grupo pueden 
buscar la manera de mejorar la calidad del trabajo del mismo y establecer objetivos para 
dicha mejora. El grupo celebrará el trabajo realizado y el éxito logrado (véanse las 
Tablas “Plantilla sobre hábitos de trabajo y desarrollo personal” (6.9), “Plantilla de 
observación”” (6.10) y “Plantilla sobre habilidades sociales” (6.11). 


Plantilla sobre hábitos de trabajo y desarrollo personal 


Calificación: 


NM: Necesita mejorar P: Progresa 
S: Satisfactorio E: Excelente 
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* Termina el trabajo a tiempo 


+ Asume riesgos en el aprendizaje 
* Trabaja como se le pide 


* Participa en los debates 


* Intenta conseguir puntos adicionales 


* Cumple las normas 


Tabla 6.9. Plantilla sobre hábitos de trabajo y desarrollo personal. 


Fuente: Adaptado de Johnson, Johnson y Holubec (1998b). 
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Plantilla de observación 


Observador: 


Calificación: 
Tarea: 


Instrucciones: 
1. Escribir los nombres de los integrantes del grupo en la parte superior de cada columna. 
2. Marcar la casilla del miembro correspondiente cada vez que participe. 
3. Anotar en la parte posterior de la plantilla cualquier dato interesante que no encaje en ninguna 
de las categorías establecidas en la misma. 
4. Anotar, una vez más, todas las aportaciones positivas de los miembros del grupo. 
Tabla 6.10. Plantilla de observación. 
Fuente: Adaptado de Johnson, Johnson y Holubec (1998b). 


Plantilla sobre habilidades sociales 


Alumno: Fecha: Calificación: 
NM: Necesita mejorar P: Progresa S: Satisfactorio E: Excelente 


Muestra una actitud cooperativa (habilidades 
formándose) (en funcionamiento) 

* Se mueve dentro del grupo con discreción. 
* Se queda con el grupo, no se dispersa. 
+ Habla en voz baja cuando trabaja en grupo. 
* Interviene cuando le toca el turno. 
+ Llama a los demás por su nombre. 
* Respeta los derechos de los otros. 


* Muestra una actitud positiva ante el trabajo en |» Apoya, reconoce méritos. 
grupo. 


* Se muestra deseoso de ayudar a los demás. * Parafrasea con precisión. 
* Sigue correctamente las instrucciones. * Facilita la comunicación. 
* Es cortés con los demás. * Alivia las tensiones. 


Habilidades para facilitar Habilidades de desafío intelectual 
la comprensión (formándose) (desarrollándose) 


* Resume, integra. * Critica las ideas, no a las personas. 
> 2: 
+ Busca la precisión (corrige). * Diferencia las ideas de cada miembro. 


+ Relaciona contenidos nuevos con los ya|* Integra las ideas de cada miembro en el 
aprendidos conjunto. 


+ Ayuda al grupo a recordar lo ya asimilado. * Pide explicaciones, justificaciones. 
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* Revisa lo aprendido. * Amplía los razonamientos de los otros. 


+ Convierte el razonamiento pasivo en activo. * Indaga, hace preguntas complejas. 


Tabla 6.11. Plantilla sobre habilidades sociales. 
Fuente: Adaptado de Johnson, Johnson y Holubec (1998b). 


Coevaluación de los miembros del grupo 


Utiliza la siguiente escala de valores para evaluar a los demás miembros de tu grupo. Para ello, 
podrás seguir los siguientes criterios: 

+ ¿Asiste a todas las reuniones del aula, lleva las clases preparadas y contribuye al trabajo 
colectivo? 

* ¿Anima a sus compañeros a participar? 

+ ¿Ayuda a sus iguales y solicita su apoyo cuando lo necesitaba? 

* ¿Se muestra dispuesto a realizar actividades de documentación fuera de clase y debatir con el 
grupo sobre la información obtenida? 

+ ¿Es un buen oyente, respetuoso con las opiniones de los demás? 

* ¿Contribuye a organizar el trabajo en grupo y se asegura de que todo esté listo a tiempo? 


Desempeño muy malo 1---2---3---4---5---6---7 Desempeño excelente 


Miembros del grupo Puntuación 


1. Me llamo... 


Escala alternativa: 
1=C, 2=C+, 3=B-, 4=B, 5=B+, 6=A-, 7=A, 8=A+ 


Tabla 6.12. Coevaluación de los miembros del grupo. 


Resumen 


* Los compañeros son una fuente potencial para realizar las evaluaciones y los 
intercambios de impresiones más completos, precisos y útiles. Además, los iguales 
ejercen una poderosa influencia en la conducta orientada al logro académico y en un 
amplio abanico de variables que afectan al desarrollo cognitivo y social. 

* Son varias las ventajas de usar la coevaluación, porque aumenta también el 
aprendizaje realizado por el evaluador; permite evaluaciones más frecuentes, así como la 
evaluación de una mayor variedad de resultados académicos y el uso de más 
modalidades de evaluación, lo que reduce la parcialidad inherente, al hacer de la 
escritura y la lectura requisitos pedagógicos previos para la evaluación; permite también 
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el uso de más fuentes de información; reduce la potencial parcialidad del profesor en la 
evaluación y crea sistemas de apoyo social entre los compañeros. 

* Se requiere coevaluación cuando los alumnos van a realizar frecuentemente trabajos 
de escritura y presentaciones orales, y se quiere evaluar su trabajo y poder intercambiar 
impresiones detalladas sobre la calidad de los resultados. Además, para ser competente 
en áreas como la escritura y la presentación oral, los estudiantes tienen que observar, 
analizar y evaluar los resultados de otros. 

* En los trabajos escritos, los alumnos se organizan en parejas cooperativas. Se les 
pide que hagan una redacción, ayudándose mutuamente a diseñar el orden y 
asegurándose de que cada uno tiene el material adecuado y redacta un buen comienzo de 
la misma. Cada uno escribirá su redacción individualmente, pero también corregirá la del 
compañero, rescribirá individualmente y volverá a corregir la del compañero hasta estar 
completamente seguros de que la redacción esté lista para entregarla al educador. 

* En el caso de las presentaciones, los educandos se repartirán en grupos de cuatro, se 
les asignará un tema y se ayudarán mutuamente a esbozar la presentación, asegurándose 
de que cada uno tenga la información necesaria y que realice un buen comienzo. 
Después, cada uno preparará el texto de la presentación individualmente, pero realizará 
una presentación inicial con el grupo, que le comentará sus impresiones, y con ello 
revisará individualmente el texto y volverá a presentarlo ante sus compañeros. 

* Una forma de combinar el trabajo escrito y las presentaciones es a través de los 
trabajos de preparación. Los alumnos llevarán a cabo cada día un pequeño trabajo escrito 
sobre un aspecto determinado de los deberes que tienen para casa, y realizará una 
presentación de tres minutos de duración dirigida a los miembros de su grupo 
cooperativo, quienes evaluarán la calidad de la presentación y el trabajo escrito e 
intercambiarán impresiones sobre cómo podría mejorarse (véase la Tabla 6.12, 
“Coevaluación de los miembros del grupo”). 
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Cultivar la autoevaluación en los grupos 


Nadie vuelve a ser igual una vez que se reconoce a sí mismo. 
Thomas Mann 


La autoevaluación 


Uno de los propósitos de la educación es ayudar a los individuos a comprenderse mejor a 
sí mismos. Algunos de los objetivos de la evaluación y la calificación están dirigidos, 
por tanto, a ayudar a los alumnos a saber apreciar lo que hacen bien, lo que comprenden 
y lo que no, la validez de sus creencias y opiniones, y el grado de habilidad que poseen 
en diversas áreas. 

Si tenemos en cuenta que la evaluación consiste en reunir información sobre la 
cantidad y la calidad del cambio experimentado por un estudiante, grupo o profesor, la 
autoevaluación se da cuando una persona reúne información sobre ese cambio 
experimentado por sí mismo. Mientras trabajan en grupos, los alumnos tienen que 
evaluar sus progresos y los de sus compañeros. 

Aunque los educandos se están autoevaluando independientemente de lo que haga el 
educador, existen dificultades a la hora de autoevaluarse y utilizar los resultados como 
guía de comportamiento para uno mismo. Muchos individuos reconocen los defectos de 
sus amigos, esposos e hijos, mientras que no son capaces de ver los suyos propios. Es 
posible que esas mismas personas que creen ver con absoluta claridad el mundo que les 
rodea tengan una visión engañosa de sí mismos. 

El conocimiento de uno mismo no es algo habitual. Sin la debida preparación y sin 
oportunidades para comparar resultados de autoevaluación, sin la evaluación de los 
otros, el conocimiento de uno mismo puede resultar a menudo inexacto. 

Por tanto, es importante enseñar a los alumnos a realizar autoevaluaciones válidas y 
fiables con la orientación del profesor, al tiempo que se trabaja con compañeros que 
pueden comentar sus impresiones de primera mano, en el momento. Los docentes 
pueden indicar a sus estudiantes cómo llevar a cabo autoevaluaciones productivas que 
conduzcan a la conciencia de sí mismos, su autoconocimiento, a la adquisición de una 
identidad clara y la validación consensuada de conclusiones y opiniones. 

En este capítulo se ahonda en la importancia y los beneficios de la autoevaluación, se 
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dan los requisitos básicos para llevarla a cabo (proceso comparativo, recopilación de 
información relevante) y se explica el procedimiento para fomentarla, así como el uso de 
cuadernos y diarios de aprendizaje que faciliten la autoevaluación. 


Autoevaluación y autoconocimiento 


Quilón, filósofo espartano, tras una visita al Oráculo de Delfos en el año 556 a.C., quiso 
dejar parte de su sabiduría en ofrenda a Apolo como agradecimiento por los servicios del 
vaticinio. En una columna de la antecámara talló la siguiente máxima: “Conócete a ti 
mismo”. Más tarde, los poetas clásicos nos dirían: “Sé fiel a t1 mismo”. 

La civilización occidental se ha tomado esta máxima muy a pecho. Se han escrito 
cientos de libros sobre cómo conocerse a uno mismo, y el Oxford English Dictionary 
enumera más de cien palabras que se centran en el yo, como el desconocimiento o la 
sabiduría de uno mismo. 

Se han dedicado muchos esfuerzos a aumentar la conciencia de uno mismo. Cuando 
uno centra toda su atención en sí mismo, se dice que se es consciente de sí mismo. Ello 
conduce a la autoevaluación, que incrementa a su vez la autoconciencia, el 
autoconocimiento y la autocomprensión (véase la Tabla 7.1, “Valoración de hasta qué 
punto soy consciente de mí mismo”). 


Los beneficios de ser consciente de uno mismo 


Me niego a dejar que la realidad siga intimidándome... La realidad es la causa 

principal de estrés entre aquellos en contacto con ella... Ahora, desde que decidí 

dejar la realidad en un segundo plano, mis días son completos y rebosantes de 
diversión. 

Trudy, La mujer de la bolsa 

de The Search for Intelligent Life in the Universe. 


Vamos a probar un experimento: programaremos el reloj despertador para que suene 
cada hora y, cuando lo haga, anotaremos lo que estemos haciendo y pensando. Lo 
haremos durante siete días y contaremos después el número de veces que hemos pensado 
en nosotros mismos en ese tiempo. Dos especialistas que realizaron la prueba 
confirmaron que menos de un 8% anotaron que estuvieran pensando en sí mismos. En su 
mayor parte, la atención se centraba en el trabajo y otras actividades. 

Las veces que los participantes en la prueba dejaron constancia de que estaban 
pensando en sí mismos fue para decir que se sentían infelices por algún motivo y que 
desearían estar haciendo cualquier otra cosa. Lo cierto, sin embargo, es que son muchos 
los beneficios de la autoevaluación, entre otros, los siguientes: 

* Conduce a cobrar conciencia de uno mismo y, cuanto más consciente de uno mismo 
se es, mayor capacidad se tiene para regular las acciones y comportarse adecuadamente 
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en diferentes situaciones. 
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¿Hasta qué punto soy consciente de mí mismo? 


¿Hasta qué punto eres consciente de ti mismo? Puede que las siguientes cuestiones te ayuden a 
responder a esta pregunta. Puntúate según una escala de 1 (No estoy de acuerdo) a 5 (Estoy de 
acuerdo). Cuanto mayor sea la puntuación, más consciente de ti mismo serás. 


. Intento constantemente comprenderme a mí mismo. 

. Me preocupa lo que las personas puedan pensar de mí. 

. Siempre estoy examinando los motivos que tengo para hacer las cosas. 
. Normalmente quiero causar una buena impresión. 

. Soy sensible a los cambios de humor. 

. Siempre que tengo ocasión, me miro en el espejo. 


. Suelo fantasear conmigo mismo. 


1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 


. Soy muy consciente de mi aspecto físico. 


Puntuación total: 
Total en las preguntas 1, 3, 5, 7 = Conciencia de uno mismo a nivel privado. 
Total en las preguntas 2, 4, 6, 8 = Conciencia de uno mismo a nivel público. 


Tabla 7.1.Valoración de hasta qué punto soy consciente de mí mismo. 


Fuente: Adaptado de Fenigstein, Scheier y Buss /1975) y Johnson (2003). 


* Lleva a saber supervisarse uno mismo, y cuanto más se supervisa uno, mejor se sabe 
presentar ante los demás y más capacitado se encuentra para dar la impresión deseada de 
sí mismo. Supervisarse a uno mismo es la tendencia que tenemos a regular nuestro 
comportamiento con el fin de cumplir las exigencias de la sociedad. Se centra en la 
capacidad de uno mismo para interactuar de manera eficiente con otras personas en 
diferentes situaciones. Los individuos que saben supervisarse suelen ser dueños de sí 
mismos, maduros y capaces de modificar su conducta cuando pasan de una situación a 
otra. Aquellos que tienen problemas a este respecto suelen mostrarse poco preocupados 
por la corrección social de su conducta, y se muestran de la misma manera aunque pasen 
de una situación a otra. 

* Inspira la comprensión de uno mismo, lo que permite resolver los problemas 
personales. La psicoterapia, por ejemplo, está enfocada a servir de guía en la 
autoevaluación con el fin de incrementar la comprensión de uno mismo, de modo que se 
puedan resolver los conflictos personales más eficazmente, manejar situaciones adversas 
y dominar con éxito el estrés. 

+ Está encaminada a la sensibilidad social. La autoevaluación se suele aplicar a la 
evaluación de otros y a las situaciones en las que uno está involucrado. Al prestar 
atención a la información sobre uno mismo, uno también presta atención a la 
información sobre las situaciones en las que están involucrados los demás. 
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* Permite evaluar los actos de uno mismo según unos criterios y adaptar lo que uno 
está haciendo de forma que se cumplan dichos criterios. 

* Cuando los alumnos evalúan sus resultados positivamente, la autoevaluación puede 
dar como resultado un aumento de la autoestima, el establecimiento de objetivos más 
ambiciosos, y el compromiso de recursos más personales y esfuerzo por alcanzarlos 
dichos objetivos. Los resultados pueden ser un aumento de la capacidad de aprendizaje y 
un sentido de la responsabilidad hacia el mismo. 

La autoevaluación es tan necesaria y vital en la vida, que afecta prácticamente a todo 
lo que hacen las personas. Los riesgos que conlleva la ausencia de autoevaluación son 
obvios los. A medida que esta capacidad disminuye, los individuos prestan menos 
atención a sus estándares de conducta internos, reaccionan más a la situación inmediata y 
son menos sensibles a las consecuencias de su conducta a largo plazo. Sin embargo, y 
pese a la necesidad e importancia de la autoevaluación y los múltiples problemas que se 
generan cuando no se fomenta, también presenta ciertos conflictos inherentes: 

* Provoca sentimientos de tristeza, e incluso trastornos depresivos, al comprender que 
uno no es consciente de sus propios principios vitales, el alejamiento de la conciencia de 
uno mismo, así como de la situación real y la continuidad con la conducta presente. 
Cuanto más se autoevalúa uno, más consciente se es de la discrepancia que existe entre 
sus actos y sus estándares internos. Por ejemplo, mucha gente se siente incómoda cuando 
la colocan ante un espejo. La teoría de ser consciente de uno mismo propone que este 
desequilibrio entre el yo real y el ideal puede motivar un cambio en la conducta o una 
huida de la consciencia de uno mismo. 

* Desemboca en el egocentrismo. Mientras que la conciencia de uno mismo ayuda a 
desarrollar un comportamiento más apropiado y competente, el egocentrismo impide que 
tenga lugar cualquier otra actividad cognitiva. Las personas que solo piensan en sí 
mismas son más propensas a tener una autoimagen negativa, e incluso a desarrollar 
problemas con el alcohol o padecer enfermedades como la depresión, la ansiedad y otros 
trastornos clínicos. 

* Causa un proceso de regresión infinita. La recurrencia es el encadenamiento de 
evaluaciones sobre uno mismo de manera que la información está disponible 
repetidamente hasta que se consigue el resultado deseado. La recurrencia puede dar lugar 
a una regresión infinita, que sería el equivalente a una casa llena de espejos, en la que 
estos se reflejarían a sí mismos infinitamente, cada vez más pequeños. La autoevaluación 
y el reflejo de uno mismo pueden desembocar en algo similar. El proceso de 
pensamiento gira y gira, pero no va a ninguna parte. En determinadas circunstancias las 
personas pueden estar pensando en sí mismas de forma indefinida sin que por ello 
lleguen a comprenderse mejor o a cambiar. Véase la Figura 7.1 que aparece a 
continuación. 
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Aumento de la compe- 
tencia fundamentado 
en el cambio de con- 
ducta para cumplir 
unos estándares. 


Discrepancia que se 
percibe entre la con- 
ducta real y los es- 
tándares internos. 


Autoevaluación 


Alejamiento de la au- 
toevaluación y la con- 


ciencia de uno mismo. 


Figura 7.1. Discrepancia resultante de la evolución. 


Obstáculo: autoevaluaciones sobrevaloradas 


Un obstáculo que se le presenta a una autoevaluación válida y fiable es la tendencia de 
las personas a sobrevalorar sus capacidades (Kruger y Dunning, 1999). No solo exageran 
su potencial, sino que son perfectamente conscientes cómo han exagerado la valoración 
que hacen de sí mismos; es más, aquellas personas que obtienen peores resultados suelen 
sobrevalorar sus capacidades. La razón de estas autoevaluaciones desmesuradas parece 
ser la ignorancia, no la arrogancia; las creencias equivocadas con respecto a uno mismo 
mantenidas en el tiempo suelen ser la causa principal tanto de la sobrevaloración como 
de la infravaloración. 

Existen varias razones que justifican por qué es difícil valorar con precisión las 
capacidades de uno mismo. En primer lugar, la subjetividad en muchas áreas lleva a que 
el individuo se muestre parcial en la evaluación, haciendo que se acerque más a sus 
puntos fuertes y se aleje de los débiles. A la hora de valorar la inteligencia, por ejemplo, 
la propia definición de inteligencia es tan ambigua que una persona con talento para las 
Matemáticas puede poner el énfasis en ellas y en las habilidades analíticas cuando se esté 
autoevaluando, mientras que otra puede hacerlo en la habilidad verbal o la creatividad. 

En segundo lugar, en muchas áreas de la vida, suele ser difícil conseguir un 
intercambio de impresiones preciso y minucioso, lo que dificulta a los individuos llevar a 
cabo autoevaluaciones rigurosas. Como consecuencia, y sobre todo cuando estas 
impresiones son negativas, es poco probable que una persona reciba una crítica que le 
vaya a servir para mejorar sus resultados. 

En tercer lugar, las personas se sobrevaloran por ignorancia. Alguien puede estar 
leyendo un libro sobre el mercado de valores y creer por ello que está listo para competir 
con agentes de bolsa profesionales. Las personas con peores resultados suelen 
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sobrevalorarse, si las comparamos con aquellas que tienen mejores resultados. 

En cuarto lugar, muchos individuos tienen una visión ya prestablecida de sus talentos 
y habilidades, más relacionada con una visión ideal de lo bien que lo pueden hacer que 
con su actuación real. Estas visiones establecidas desde tiempo atrás suelen traducirse en 
imágenes distorsionadas del propio desempeño para autoensalzarse. Dunning y Epley 
(2000), por ejemplo, llegaron a la conclusión de que los estudiantes universitarios 
exageraban constantemente, por un lado, la posibilidad de actuar de forma generosa y, 
por otro, el grado de actuación cooperativa al que estarían dispuestos. 

Lo interesante es que el comportamiento real de los participantes en el estudio se 
acercaba mucho a la idea que tenían sobre cómo se comportarían otros, lo que demuestra 
que una persona puede ver a los demás con mayor objetividad y minuciosidad que a sí 
misma. 

Esta tendencia a sobrevalorar las capacidades de uno parece ser un fenómeno 
occidental más que universal. Heine (1999) llevó a cabo un análisis en setenta estudios 
en los que examinaba el grado del autoensalzamiento y de la autocrítica en China, Japón 
y Corea comparado con Estados Unidos y Canadá. En sesenta y nueve de los setenta 
estudios, se encontraron diferencias significativas entre las culturas norteamericana y 
asiática. En HEstados Unidos y Canadá, los individuos tendían claramente al 
autoensalzamiento, mientras que en China, Japón y Corea los individuos tendían a 
infravalorar sus capacidades con el objeto de mejorar personalmente y tener una buena 
relación con los demás. Para los orientales, hacerlo mal era una invitación a esforzarse 
más la próxima vez, mientras que para los occidentales era una razón para no repetir la 
misma actividad en el futuro. 


Participar en la autoevaluación 


Participar en la autoevaluación implica un proceso de comparación y varios 
procedimientos para reunir información sobre aspectos como el desempeño académico, 
los actos, las emociones, las intenciones y los valores. 


Autoevaluación y comparaciones 


La autoevaluación requiere realizar comparaciones. Los individuos pueden comparar sus 
resultados con otros que hayan obtenido anteriormente, con criterios prestablecidos o 
con los resultados de otras personas. Los tres tipos de comparación pueden resultar 
útiles. 

Comparar el desempeño actual de uno con los resultados obtenidos anteriormente es 
una manera muy informativa de indicar si las competencias propias mejoran, 
permanecen como estaban o disminuyen. Este tipo de autoevaluación resulta 
especialmente útil cuando el resultado se expone en un cuadro o en un gráfico para poder 
revisarlo a lo largo de un periodo determinado. Aunque saber que las competencias de 
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uno aumentan no proporciona necesariamente información sobre la calidad o el nivel del 
trabajo que se lleva a cabo. Por ejemplo, un alumno puede mejorar constantemente en su 
nivel de lectura, pero aun así seguir dos años por debajo del nivel general del curso. 

Para que la autoevaluación sea válida y fiable, además de la información sobre una 
posible mejora en los resultados es necesario que se establezca un marco de referencia 
(ya sea a través de la comparación social o con criterios relevantes) que permita a la 
persona llegar a una conclusión sobre la aceptabilidad del nivel alcanzado. Comparar 
con el propio desempeño en ocasiones anteriores resulta informativo, pero no aporta 
conocimiento sobre esa aceptabilidad del nivel alcanzado. 

Establecer un marco de referencia a partir de unos criterios de excelencia 
prestablecidos es el procedimiento estandarizado en la mayoría de los centros 
educativos. Sin embargo, genera cierta controversia cómo establecer esos criterios 
relevantes. A menudo se hace sobre la base de comparaciones sociales. Las reglas a nivel 
nacional y de comunidad, por ejemplo, se establecen a través de un proceso normativo 
según el porcentaje de alumnos que en un determinado curso obtenga mejores o peores 
resultados que el estudiante que se está evaluando. Cuanto más amplio sea el grupo 
normativo, más válidos resultarán los criterios. De esta forma, las normas nacionales 
serían más útiles que las de una comunidad, que a su vez resultarían más útiles que las 
que se establecen en el aula. 

En una clase, las pruebas elaboradas por el profesor rara vez están diseñadas para 
constituir una curva de distribución normal, y el número de alumnos por clase suele ser 
demasiado reducido como para poder llevarlo a cabo en la práctica (se necesitan varios 
cientos de calificaciones para poder realizar una curva de distribución normal). Todos los 
alumnos con similar preparación deberían ser incluidos en la norma de grupo. Esto 
puede hacerse incorporando puntuaciones de varias materias del mismo curso impartido 
por el mismo educador o diferentes docentes en el mismo año académico, o utilizando 
puntuaciones conseguidas en distintas clases a lo largo de diferentes cursos en una 
misma materia. Lo importante es asumir que la autoevaluación requiere que se realicen 
comparaciones sociales. 

Un elemento fundamental de la conducta y la experiencia humana es la comparación 
interpersonal. Una manera de responder a las preguntas “¿Soy bueno?” o “¿Actúo de 
manera correcta?” es comparar el trabajo y las opiniones de uno con las de otras 
personas que poseen unos atributos similares (Festiger, 1954). 

La comparación social consiste en compararse uno mismo con otras personas con el 
fin de realizar una evaluación precisa del trabajo realizado, las opiniones, la emociones, 
las actitudes, los valores, los atributos y las habilidades. Algunas comparaciones son 
fáciles. Hay poco margen de error a la hora de decidir si se es rubio o moreno, o cuánto 
mide uno. No existen estándares objetivos, sin embargo, para determinar lo amable, 
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considerada, intuitiva, inteligente, extravertida o ingeniosa que es una persona. Para 
hacer estas valoraciones uno debe compararse con otras personas. Evaluar las 
conclusiones, la capacidad intelectual, las actitudes y los valores requiere que se haga 
una comparación con esos mismos aspectos en otras personas de nuestro entorno. 

Cuando no existen medidas objetivas para la evaluación, compararse con los demás 
proporciona una herramienta de medida subjetiva. Uno descubre sus similitudes y su 
carácter único, y se forma una idea aproximada de cómo es. Conociendo a otros, uno se 
conoce a sí mismo. La percepción que se tiene de cómo uno se compara con los demás 
puede influir en el concepto que se tiene de uno mismo, el nivel de aspiraciones, la 
preocupación por el propio bienestar y muchas otras variables. Si no se conoce a los 
otros y uno se compara con ellos Puede resultar imposible llegar a conocerse a uno 
mismo. 

Sin embargo, la naturaleza del proceso de la comparación social difiere 
significativamente si se produce en contexto competitivo o en uno cooperativo. En un 
contexto competitivo, las comparaciones sociales tienden a ser críticas en cuanto a si uno 
es superior o inferior a los otros y, por tanto, están íntimamente relacionadas con la 
autoestima y la autoevaluación. “Ganar” se vuelve algo importante, y las valoraciones 
sobre la valía de uno dependen de si uno “gana” o “pierde”. Hay muchas razones que 
avalan por qué las comparaciones sociales tienen resultados negativos cuando se 
producen en un contexto competitivo. 

En un contexto cooperativo, las comparaciones sociales proporcionan al grupo 
información importante sobre el rendimiento relativo, necesaria para ayudarse 
mutuamente a mejorar. La comparación social se utiliza también para tomar conciencia 
de la combinación única de cualidades que posee cada miembro y de las formas en que 
dichas cualidades se pueden combinar para incrementar su productividad. Estas razones 
avalan que las comparaciones sociales conllevan resultados positivos cuando tienen 
lugar en un contexto competitivo. 


Reunir información para la autoevaluación 


Teniendo en cuenta los múltiples beneficios de conocerse a uno mismo, uno tiene que 
tomarse en serio la máxima de Quilón y esforzarse por conocerse a sí mismo. Existen 
varias formas de obtener la información necesaria para llevar a cabo la autoevaluación: 

1. Practicar la introspección. Uno puede mirar en su interior y examinar la información 
privilegiada que tiene acerca de sus pensamientos, sentimientos y motivaciones. La 
introspección ayuda a cobrar conciencia de quién eres, cómo te sientes y cómo 
reaccionas. Desafortunadamente, el escrutinio interior no siempre está presente, es 
posible o es preciso. La mayoría de nosotros dedica muy poco tiempo a pensar en sí 
mismo. Las razones por las que sentimos o nos comportamos de una manera 
determinada pueden estar ocultas a la propia consciencia. Tratando de comprender 
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nuestro comportamiento a veces inventamos razones para nuestros actos que tenemos a 
mano y nos resultan plausibles, pero que probablemente sean incorrectas. La 
introspección suele ser una buena idea, pero también tiene sus limitaciones. 

2. Observarse a uno mismo. La teoría de la percepción de uno mismo centra su atención 
en este procedimiento. Establece que uno comprende sus actitudes y emociones en parte 
porque las infiere de la observación de su propia conducta, de las circunstancias en las 
que tiene lugar esa conducta o de ambas. Observando lo que uno hace, se cobra 
conciencia del tipo de persona que se es, del mismo modo que quienes observen desde 
fuera realizarán valoraciones basándose en lo que ven. A menudo uno se hace más 
autoconsciente si se centra en una faceta determinada de sí mismo. Si a uno le piden que 
se mire en un espejo se centrará en su apariencia, mientras que si graban su voz se 
centrará en su voz. Cuando uno se hace consciente de algún aspecto de sí mismo lo que 
suele hacer es evaluarlo, valorar en qué medida ese aspecto está a la altura de cierta 
norma o estándar interno. 

A veces uno comete errores respecto a las razones por las que se comporta de cierta 
manera, que le llevan a conclusiones equivocadas sobre sí mismo. Se tiende a llegar a 
conclusiones erróneas sobre uno cuando ocurre lo siguiente: 

* Las influencias externas sobre la conducta son sutiles y uno piensa equivocadamente 
que su comportamiento refleja su personalidad: ir a una fiesta con alguien muy 
extravertido puede hacer que uno parezca más abierto, y que uno llegue a atribuirlo a su 
propio carácter. 

+ Las influencias externas sobre la conducta son tan evidentes que uno infravalora el 
peso que tienen en su conducta: cuando un grupo de amigas te animan a que pidas salir a 
un chico te puede llevar a hacerlo creyendo que ha sido por decisión propia. 

* El origen de las emociones no siempre está claro, de forma que uno puede llegar a 
menudo a una conclusión equivocada sobre lo que siente: según la teoría de los dos 
factores de la emoción, uno primero experimenta una estimulación física y después 
busca una etiqueta apropiada para el tipo de emoción que siente. Algunas personas han 
malinterpretado tener miedo como afecto hacia la persona con la que están. El 
comportamiento de uno mismo, sin embargo, normalmente resulta una guía útil para 
interpretar nuestros pensamientos y sentimientos. 

3. Observar a los demás. Analizar y tomar nota de los actos de los demás se traduce a 
veces en comprensión sobre el comportamiento de uno. Cuanto más diversas sean las 
personas con las que se interactúa y se observa, mayor será el potencial de información 
sobre uno mismo que se podrá conseguir. Gran parte de la conciencia de uno mismo 
proviene de las experiencias y las interacciones con otras personas. Al conocer a otros, 
uno se conoce a sí mismo. Se aprende muy poco sobre uno mismo cuando uno se 
encierra en casa y evita relacionarse con los demás. Cuanto más amplia sea la variedad 
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de experiencias con diferentes personas, mejor llegaremos a conocernos a nosotros 
mismos. Tener amigos de diferentes culturas y procedencias hace que uno sea más 
maduro y a la vez más consciente de su propia cultura y de quién es como persona. 
4. Explicar los sentimientos, percepciones, reacciones y experiencias de otra persona. 
Cuando uno verbaliza sus sentimientos y reacciones, se vuelven más claros, mejor 
organizados y adquieren nuevos significados. Explicar las reacciones y sentimientos a 
otras personas puede conducir, además, a un mayor conocimiento de uno mismo y de sus 
experiencias. La mayoría de los tipos de psicoterapia así como muchos procedimientos 
de aprendizaje en el aula se basan en la premisa de que la explicación oral conlleva un 
nivel de razonamiento superior y una comprensión más profunda. 

Se obtiene información para la autoevaluación cuando uno intercambia impresiones 
con otras personas en cuanto a qué opinión tienen de él y cómo reaccionan a su 
comportamiento (véase la Tabla 7.2, “Formas implicarse en la autoevaluación”). 


Fomentar la autoevaluación en los estudiantes 


En toda actividad educativa, se espera que los alumnos se autoevalúen. Estos son 
responsables de evaluar tanto la calidad de su participación en los grupos de aprendizaje 
cooperativo como la calidad del propio aprendizaje. Los pasos para fomentar la 
autoevaluación en los estudiantes son los siguientes (Johnson y Johnson, 1996): 

1. Involucrar a los alumnos en el desarrollo de unos criterios para usar en el momento de 
evaluar sus trabajos. Los criterios deberían estar claramente definidos, es decir, ser 
específicos, inmediatos y moderadamente difíciles de alcanzar (características que 
contribuyen a un esfuerzo mayor). Los estudiantes llevarán a cabo una lluvia de ideas 
para elaborar una lista de criterios (cada grupo cooperativo elaborará su propia lista) y el 
profesor añadirá otros posibles criterios. Esto inicia una negociación respecto a cómo 
deberían ser esos criterios. Ni imponer los objetivos del centro, ni consentir las 
preferencias personales de los alumnos será tan positivo como crear una serie de 
objetivos de aprendizaje que tenga sentido a ojos de los educandos y el educador. 
Involucrar a los estudiantes en la toma de decisiones sobre los objetivos y los caminos 
para alcanzarlos, así como los criterios para evaluar el progreso y el éxito, aumenta su 
satisfacción y su compromiso con esos objetivos. Se debe utilizar un lenguaje asequible 
para los alumnos a la hora de redactar tales criterios. Una vez consensuados, la clase los 
ordenará según su nivel de importancia (véase la Tabla 7.2, “Formas de implicarse en la 
autoevaluación”). 


Formas de implicarse en la autoevaluación 


Hacer parejas. Ordenar las siguientes formas de aumentar la conciencia de uno mismo según su 
importancia, donde (1) será la más importante y (5) la menos importante. 
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Introspección 


E Observarse a uno mismo 
li Observar a los demás 


1 Explicar lo que sientes a los demás 
1 Intercambiar impresiones con otros 


Tabla 7.2. Formas de implicarse en la autoevaluación2. 


2. Involucrar a los estudiantes en la creación de una rúbrica para cada criterio. Las 
rúbricas son necesarias para evaluar la cantidad y la calidad del trabajo realizado dentro 
de cada criterio. Suelen ser escalas de valoración de cinco puntos. Una rúbrica con una 
escala de cinco puntos incluirá los siguientes indicadores del nivel alcanzado por el 
trabajo del alumno: muy malo, malo, medio, bueno y muy bueno. Los estudiantes 
comenzarán con el criterio que consideren más importante y crearán la rúbrica. El 
profesor encontrará trabajos ejemplares y otros muy malos, y hará que sus alumnos los 
analicen para ayudarles a establecer los indicadores que sirvan para medir con exactitud 
su rendimiento dentro de cada criterio (véase a continuación la Tabla 7.3, “Plantilla para 
clasificar los criterios de evaluación”. 
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Tabla 7.3. Plantilla para clasificarlos criterios de evaluación?£, 


3. Preparar a los alumnos para utilizar los criterios y las rúbricas, de modo que sean 
coorientados, coherentes y fiables. Los estudiantes tienen que ser capaces de aplicar los 
criterios y las rúbricas del mismo modo en diferentes ocasiones. Distintos alumnos 
deben ser capaces de aplicar los mismos criterios y las mismas rúbricas del mismo 
modo. Es importante ofrecer a los grupos ejemplos de trabajos de otros estudiantes y 
pedirles que los evalúen según sus criterios. Que cada miembro del grupo evalúe un 
trabajo por separado y luego lo comparen con la puntuación asignada por sus 
compañeros, para asegurarse de que todo el grupo está utilizando los mismos criterios y 
rúbricas del mismo modo (véase la Tabla 7.4, “Plantilla para ordenar las puntuaciones”). 


Puntuación del Puntuación del Puntuación del Puntuación del 
compañero compañero compañero compañero 


Tabla 7.4. Plantilla para ordenar las puntuaciones”. 


Puntuación 
en la escala del alumno 


Tabla 7.5. Criterios de evaluación?, 


4, Que cada estudiante evalúe su propio trabajo mientras el docente imparte la clase. Es 
importante que los alumnos tengan experiencias guiadas sobre cómo evaluar su trabajo 
según los criterios y las rúbricas diseñadas. Es fundamental ayudarles a calibrar sus 
evaluaciones intercambiando impresiones con los compañeros de grupo (y con otros 
compañeros de clase y el profesor) sobre cómo evaluarían el rendimiento de un alumno. 
Cuando los miembros de otro grupo evalúan el trabajo de cada miembro, la 
autoevaluación puede compararse con las evaluaciones de los compañeros de clase (ver 
“M1 lista de control para grupos cooperativos”). De esta forma se proporcionarán datos 
comparativos procedentes de distintas fuentes y se podrán debatir las diferencias. 

5. Ayudar a los alumnos a desarrollar planes de acción para mejorar su rendimiento 
basándose en sus evaluaciones. Los estudiantes identifican sus puntos fuertes y débiles 
relativos a la lección que están aprendiendo, generan objetivos de mejora para el 
aprendizaje y la autoevaluación según nuevos niveles de esfuerzo y evalúan y elaboran 
cuadros con sus progresos. 
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Nombre: Fecha: Clase: 


1. Cuando he sabido una respuesta o se me ha ocurrido algo, lo he compartido con el grupo. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


2. Cuando mi respuesta no coincidía con la de otro, he tratado de averiguar por qué. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


3. Cuando no he comprendido algo, he preguntado a los demás. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


4. Cuando alguien no ha entendido algo, se lo he explicado. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


5. He intentado que la gente del grupo se sienta apreciada y respetada. 
Nunca 1 2 E 4 5 Siempre 


6. Antes de firmar el examen de grupo, me he asegurado de que lo comprendía todo, que estaba 
de acuerdo con las respuestas, y he confiado en que los demás también las comprendieran. 
Nunca 1 2 3 4 5 Siempre 


Tabla 7.6. Mi lista de control para los grupos cooperativos. 

El profesor asesora a los alumnos en el desarrollo de planes específicos de acción para 
conseguir sus objetivos (planes viables en los que se tratan los objetivos como una serie 
de acciones específicas que se tiene intención de realizar), y después se toma nota de los 
objetivos y los planes de acción en una especie de contrato de aprendizaje (véase la 
Tabla 7.7, “Tabla para la evaluación de las destrezas”). 

6. Hacer que la clase mejore constantemente los criterios, las rúbricas y las destrezas de 
los educandos al evaluar la cantidad y la calidad de su aprendizaje. Periódicamente, los 
alumnos tendrán que recalibrar el uso que hacen de los criterios y las rúbricas (véanse las 
Tablas 7.8. “Plantilla de autoevaluación” y 7.9. “Plantilla de autoevaluación y 
coevaluación”). 
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Puntos fuertes en el rendimiento (destreza) A 
Puntos débiles en el rendimiento (destreza) ol 


Objetivos de mejora 
Cómo evaluaré los progresos 


Tabla 7.7.Tabla para la evaluación de las destrezas. 


Plantilla de autoevaluación y evaluación de los compañeros 


Este formulario servirá para evaluar a los miembros de tu grupo de aprendizaje. Rellena uno para 
ti y otro para cada miembro del grupo. Durante el debate en grupo, entrega a cada miembro la 
plantilla que has rellenado sobre ellos. Compara la puntuación que te asignaste a ti mismo con las 
puntuaciones que te dieron sus compañeros. Pide que te expongan sus argumentos cuando las 
puntuaciones varíen. Cada miembro debería establecer un objetivo para aumentar su contribución 
al aprendizaje de todo el grupo. 


Puntuar el rendimiento de uno mismo y de los compañeros 
Persona evaluada: Fecha: Grupo: 


Escribir los puntos concedidos a cada miembro 
(4=Excelente, 3=Bueno, 2=Malo, 1=Inadecuado) 


— Llega puntualmente a clase. 

— Llega preparado. 

— Hace todas las tareas correctamente y a tiempo y su trabajo es bueno. 

— Contribuye al aprendizaje de sus compañeros todos los días. 

— Pide ayuda especializada cuando la necesita. 

— Ofrece explicaciones detalladas, paso a paso (no se limita a dar la respuesta). 
— Toma el razonamiento de un compañero y lo amplía. 

— Relaciona lo que se está aprendiendo con los contenidos ya asimilados. 

— Ayuda a realizar una representación visual de lo que se está aprendiendo. 

— Amplía voluntariamente un proyecto. 


Tabla 7.8. Plantilla de autoevaluación y evaluación de los compañeros.2 


Nombre: Fecha: Grupo: 


Completa la plantilla comparando la evaluación que has realizado de ti mismo con la de tus 
compañeros y el profesor. Después, debate los resultados con el grupo. Pide que te lo aclaren 


cuando las puntuaciones varíen. Establece un objetivo para aumentar tu contribución al 
aprendizaje de todo el grupo. 

Puntuar el propio rendimiento según la siguiente escala: 

5=Excelente, 4=Competente, 3=Adecuado, 2=Limitado, 1=Inadecuado 
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Autoevaluación | Coevaluación | Profesor | Puntuación 


1. Tomar una postura, aportar ideas y 
opiniones. 


2. Preguntar a los demás por su postura, 
ideas y opiniones. 


3. Utilizar argumentos que apoyen una 
postura. 


7. Comprobar que los ; 
comprenden lo que se expone. 


11. Respetar el trabajo y las cosas de los 
demás. 


12. Mantener el trabajo limpio y 
ordenado. 


¿Qué actos específicos realizarías la próxima vez para mejorar el proceso?: 


Tabla 7.9. Plantilla de autoevaluación y coevaluación2!, 


Cómo aprovecha el grupo la autoevaluación 


Los miembros del grupo se pueden evaluar a sí mismos según los siguientes criterios: 

* Emplear afirmaciones en primera persona. Los miembros del grupo valoran con qué 
frecuencia y qué resultados obtuvieron en habilidades sociales y otros comportamientos 
que se esperaban de ellos. 

* Utilizar afirmaciones en segunda persona. Los grupos valoran con qué frecuencia y 
qué resultados obtuvieron los demás miembros del grupo en habilidades sociales y otros 
comportamientos que se esperaban de ellos. Estas afirmaciones en segunda persona dan 
a los alumnos la oportunidad de intercambiar impresiones con sus compañeros sobre qué 
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actos se percibieron como realmente útiles para el grupo. 

+ Realizar afirmaciones en primera persona del plural. Los miembros del grupo 
alcanzan un consenso en cuanto a qué actos ayudaron u obstaculizaron el trabajo del 
grupo. Las frecuencias en cada conducta valorada se pueden sumar y dividir por el 
número de miembros del grupo para calcular la media aritmética. Además, cada 
miembro puede compartir públicamente sus respuestas. El grupo va tratando cada 
pregunta en voz alta y los miembros responderán, una a una, dando treinta segundos a 
cada uno para que la diga, sin realizar ningún comentario. Un tercer procedimiento es 
que cada miembro nombre algún acto suyo que haya ayudado al grupo, y a continuación 
nombre un acto del compañero de su derecha (o izquierda) que también haya ayudado al 
grupo. 

* Debatir y reflexionar entre los miembros del grupo sobre lo que han aprendido, 
comparando las valoraciones que han hecho de su propio trabajo con las valoraciones 
que sus compañeros (o el docente) hicieron de él. Este tipo de valoración de uno mismo 
y de los demás permite a los estudiantes comprobar la evolución de la calidad de su 
trabajo. Después, se utilizarán los resultados para analizar la calidad del trabajo 
colectivo. 


Cuadernos y diarios de aprendizaje 


Dos procedimientos de gran importancia para la autoevaluación son los cuadernos y los 
diarios de aprendizaje (Johnson y Jonhson, 1996, 2002). Hacer que los alumnos lleven 
un cuaderno o un diario implica que evalúen lo que van aprendiendo, que reflexionen 
sobre los resultados, que comprendan qué es lo que están aprendiendo y que planifiquen 
lo que van a hacer a continuación. 

Los cuadernos y los diarios de aprendizaje constituyen herramientas claves para que 
los estudiantes documenten y reflexionen sobre la experiencia del aprendizaje. Los 
cuadernos son un procedimiento en el que los alumnos realizan pequeños ejercicios 
sobre la materia estudiada. Estos ejercicios pueden ser complementarios a la materia 
impartida en clase, resolución de problemas matemáticos, observación un experimento 
de Ciencias, lecturas o deberes para casa. Un diario es un conjunto de escritos y 
pensamientos que tienen valor para quien los escribe, y que le hacen reflexionar acerca 
de lo que está aprendiendo y la relevancia que tiene para él. En su diario, los estudiantes 
escriben cosas como observaciones, sentimientos y pensamientos personales en 
respuesta a lecturas, acontecimientos y experiencias relacionadas con lo que están 
estudiando. Las entradas del diario suelen ser más descriptivas, más largas y tener mayor 
fluidez que los ejercicios de los cuadernos. 


Cómo utilizar los cuadernos y los diarios 


1. Asignar a los alumnos la tarea de llevar un diario o un cuaderno de aprendizaje 
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relacionado con el contenido del curso. Explicar en qué consisten, subrayando el 
objetivo cooperativo de asegurar que todos los miembros del grupo lleven diarios o 
cuadernos que cumplan los criterios prestablecidos. 

2. Informar a los estudiantes de cómo se trabaja con un cuaderno o un diario: cuándo 
deberían empezar a escribir, con cuánta frecuencia deberán hacerlo, qué extensión 
deberían tener las entradas que escriban, con qué frecuencia tendrán que compartir lo 
que escriban con sus compañeros y con el docente, cómo deberían evaluarse dichas 
entradas y para cuándo tendrá que estar terminado el cuaderno. 

3. Pedir a los alumnos que empiecen a trabajar con sus cuadernos y diarios. Para 
ayudarles a rellenarlos, el profesor estructurará la primera entrada en la primera clase, y 
en las siguientes clases aportará ideas, pistas o procedimientos que habrá que introducir 
en el cuaderno o diario. Un ejemplo de idea o pista para escribir una entrada podría ser la 
siguiente: 


Una parte interesante es... Quiero saber más acerca de... 
Puedo predecir que... Me pregunto... 

Tres ideas importantes son... A otros les ayudó que... 

Hay que trabajar más con... Me gusta mucho... 


Una idea relacionada es... Creo que... 


4. Solicitar a los estudiantes que compartan su diario o cuaderno con los compañeros con 
regularidad (puede ser a diario, o una o dos veces por semana). 

5. Pedir a los alumnos que entreguen sus diarios o cuadernos al profesor periódicamente 
para comentar con ellos impresiones o para poder valorarlos según su número de 
entradas y su calidad. 

6. Hacer que los estudiantes se autoevalúen su diario o cuaderno basándose en criterios 
predeterminados. 

Los cuadernos y diarios se pueden evaluar especificando los criterios que se van a 
seguir, desarrollando indicadores para determinar si los logros conseguidos son 
superiores, medios o bajos para cada criterio, asignando una puntuación a cada criterio, 
calificando según los criterios y sumando al final todos los puntos por criterio para 
determinar la puntuación total. Un ejemplo de hoja de calificación es la que aparece en la 
Tabla 7.12, “Ejemplo de medidas para evaluar las entradas”. Véanse también los 
ejemplos de las Tablas 7.10, “Ejercicio de lectura en un cuaderno de aprendizaje” y 7.11, 
“Ejercicio de resolución de problemas”. 


Ejercicio de lectura 


Nombre: Fecha: Clase: 


165 


1. Ideas principales 
2. Relaciones 
3. Preguntas 


4. Lo que más te ha gustado 


Tabla 7.10. Ejercicio de lectura. 


Ejercicio de resolución de problemas 


Nombre: Fecha: Clase: 


1. Mi problema es... 

2. La mejor manera de analizar el problema es... 

3. Algo que es similar al problema es... 

4. Tres maneras de solucionar el problema son... 

5. Una pregunta que siempre tengo con este problema es... 
6. Necesito ayuda con... 


Tabla 7.11. Ejercicio de resolución de problemas22, 


Cuadernos de aprendizaje y aprendizaje cooperativo informal 


Una de las formas más útiles de utilizar los cuadernillos de aprendizaje en clase es a 
través del aprendizaje cooperativo informal. Siempre que se lleve a cabo una charla, 
demostración o presentación, se reciba la visita de un ponente, o se vea una película o un 
vídeo, la combinación de cuadernos de aprendizaje y aprendizaje cooperativo informal 
acentuará la calidad educativa a la vez que asegurará una óptima evaluación del 
aprendizaje. En el siguiente apartado vamos a ver cómo funciona este método del 
aprendizaje cooperativo informal y cómo utilizarlo en combinación con los cuadernos de 
aprendizaje. 


Ejemplo de medidas para evaluar las entradas 


CENA 
5 — 
2 


E 
E 
> 
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Calificación de la calidad de las entradas 
Número de entradas 


CEC CO ACTO 
Extensión de las entradas 
CST A CT 
Profundidad y nivel de personalización 

Sera pesen] [rociero | [ronda y pee 


Reflexión 
[Respuesta sinmás | | Respuesta con ejemplos Ml Ejemplos y reflexiones 


Originalidad 


Puntuación: 
A = 22-25 puntos. B= 18-21 puntos. C = 13-17 puntos. D = 8-12 puntos 


Tabla 7.12. Ejemplo de medidas para evaluar las entradas33, 


Aprendizaje cooperativo informal 


Los grupos de aprendizaje cooperativo informal son temporales, ya que se forman ad hoc 
durante un debate o una clase. Los fines de estos grupos son: 

* Centrar la atención del alumno en el contenido que se está aprendiendo. 

* Crear un ambiente que contribuya al aprendizaje. 

+ Ayudar a organizar previamente los contenidos que se van a tratar en la clase. 

+ Asegurarse de que los estudiantes procesen cognitivamente el contenido que se está 
enseñando. 

+ Cerrar una lección o unidad educativa. 

Los grupos de aprendizaje cooperativo informal también ayudan a identificar y 
corregir posibles conceptos erróneos, malentendidos o lagunas en la comprensión, y a 
personalizar las experiencias de aprendizaje. Se pueden poner en práctica en cualquier 
momento, pero resultan especialmente útiles durante una charla o enseñanza directa. 

Para que la charla sea un éxito, los alumnos deben mostrar una actitud activa, no 
pasiva. Se considera que el inconveniente principal de las charlas radica en que la 
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información se mueve de las notas del educador a las notas del educando sin pasar por la 
mente de ninguno de los dos. 

En el transcurso de una charla en enseñanza directa, el desafío pedagógico es 
asegurar que los alumnos, y no solo el personal docente, realicen el trabajo intelectual de 
conceptualizar y organizar los contenidos, explicarlos, resumirlos e integrarlos en las 
redes conceptuales ya existentes. Los estudiantes serán más activos intelectualmente 
cuanta más organización avanzada lleven a cabo, mayor sea el procesamiento cognitivo 
de lo aprendido y cuanto mejor sepan dar por finalizadas las lecciones. 

El siguiente procedimiento ayudará a los profesores a planificar una charla que 
mantenga la participación activa de sus alumnos. Supone centrar el debate antes y 
después de la charla (esto servirá de apoyo) e intercalar discusiones por parejas a lo largo 
de la misma. 

1. Debate introductorio: dividir a los alumnos por parejas (por ejemplo, con la persona 
que esté sentada al lado). Es posible que el profesor planifique una distribución diferente 
de los estudiantes en cada clase para que todos interactúen con todos. El trabajo que 
tiene que hacer cada pareja es completar la tarea inicial (organización avanzada). Se les 
dejarán cuatro o cinco minutos para ello. El debate se hace para fomentar la organización 
avanzada de lo que los alumnos ya saben sobre el tema que se va a tratar, y establecer 
expectativas sobre los nuevos contenidos que van a abordar en la charla. 

2. Primera parte de la charla: dar la primera parte de la charla, que debería durar entre 
diez y quince minutos, no más, para mantener viva la atención de los oyentes. Este es el 
periodo de tiempo que se estima que un adulto puede estar concentrado en una charla. 

3. Primer debate por parejas: asignar a los alumnos la tarea de debatir sobre lo que el 
profesor acaba de exponer. El debate no debe durar más de tres o cuatro minutos. El 
propósito es asegurar que los estudiantes estén pensando activamente en el contenido de 
la charla. El debate puede centrarse en encontrar la respuesta a una pregunta que se les 
haya formulado, mostrar la opinión que les merece la teoría, el concepto o la 
información expuesta, o relacionar el contenido nuevo con lo ya aprendido para que 
puedan integrarlo en marcos conceptuales ya existentes. Las parejas siguen el 
procedimiento de formular, explicar, escuchar y crear: 
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Nombre: Clase: Fecha: 


Tarea: Consiste en completar este ejercicio del cuaderno con tu compañero en el aula. Al final de 
la clase, tu compañero comprobará tus respuestas para asegurarse de que lo has completado 
correctamente, y tú harás lo mismo con él. Después se lo daréis al profesor para que lo lea, quien 
os lo devolverá al día siguiente para que lo guardéis con el resto de los ejercicios del cuaderno. 


1. Debate introductorio: el docente os propondrá entre una y tres preguntas en clase para que las 
respondáis. Dispondréis de quince minutos para ello. Hay que trabajar cooperativamente 
empleando el procedimiento de formular, explicar, escuchar y crear. Y utiliza lo que se ha 
aprendido en las lecturas y por otros medios para responder a las preguntas. 


2. Debate por parejas: Utiliza el procedimiento formular, explicar, escuchar y crear para 
responder a todas las preguntas del profesor. 
a. Mi respuesta: 

Tu respuesta: 

Nuestra respuesta: 

b. Mi respuesta: 

Tu respuesta: 

Nuestra respuesta: 

c. Mi respuesta: 

Tu respuesta: 

Nuestra respuesta: 

d. Mi respuesta: 

Tu respuesta: 

Nuestra respuesta: 


3. Debate conclusivo: En el espacio inferior y en el reverso de la hoja, tu compañero y tú 
dispondréis de cinco minutos para lo siguiente: 

a. Resumir lo que habéis aprendido en clase. 

b. Relacionar los nuevos contenidos con lo aprendido en clases anteriores y con las lecturas 
propuestas. 

c. Elaborar una lista con las dudas que todavía os queden del contenido aprendido durante la 
clase. 

d. Planificar el contenido de la próxima clase. 


Leído y verificado por: 


Tabla 7.13. Ejercicio de aprendizaje cooperativo informalW*, 


a. Cada uno formula su respuesta. 
b. Cada uno explica sus respuestas a su compañero. 
c. Cada uno escucha detenidamente la respuesta de su compañero. 
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d. Los dos crean una respuesta más elaborada que la formulada inicialmente por cada 
uno mediante el proceso de asociación, ampliación de las ideas del otro y sintetización. 
4. Resúmenes del debate: elegir al azar dos o tres alumnos para que hagan sendos 
resúmenes en treinta segundos de sus respectivos debates por parejas. Es importante 
hacer esta selección al azar para que los estudiantes compartan sus respuestas después de 
cada debate. Este ejemplo de compromiso individual asegura que las parejas se tomen en 
serio la tarea asignada y que revisen la respuesta de su compañero para estar preparados 
en todo momento para replicar. 

5. Segunda parte de la charla: dar la segunda parte de la charla. 

6. Segundo debate por parejas: asignarles la tarea de debatir sobre lo expuesto en la 
segunda parte de la charla. 

7. Repetir estas secuencias compuestas por las diferentes partes de la charla y sus 
respectivos debates por parejas hasta completar la charla. 

8. Debate conclusivo: pedir a los alumnos que resuman lo que han aprendido con la 
charla. Estos deberían tener cuatro o cinco minutos para resumir y debatir el contenido 
expuesto en la misma. El resultado debería ser que los estudiantes integraran lo 
aprendido en marcos conceptuales ya existentes. Se podrían pedir también tareas para 
casa y presentaciones para realizar en la siguiente clase. Con esto concluirá la clase- 
charla. 


Procedimiento para rellenar un cuaderno de aprendizaje durante el curso 


Se le puede dar un uso muy productivo a los cuadernos reflexivos combinados con el 
aprendizaje cooperativo informal (Johnson y Johnson, 1999; Johnson, Johnson y 
Holubec, 1998c; Johnson, Johnson y Smith, 1998). Se requiere a los alumnos que vayan 
completando un cuaderno a lo largo de todo el curso y que lo lleven siempre a clase. Las 
entradas se rellenan de la siguiente manera: 

1. Debate introductorio: pedir a los estudiantes que lleven a cabo un breve debate inicial 
centrado en el tema que les servirá de preparación para la clase. El profesor habrá 
diseñado la exposición que va a realizar en torno a una serie de preguntas que 
encontrarán respuesta durante la charla. Se deben exponer las preguntas sobre una 
transparencia o escribirlas en la pizarra para que los alumnos las puedan ver. 

Por parejas, los estudiantes deberán, por un lado, ponerse de acuerdo en las respuestas 
iniciales a las preguntas y anotarlas en sus cuadernos, y por otro, anotar cualquier duda 
que tengan sobre el tema. Hacer esto ayuda a los alumnos a organizar previamente lo que 
ya conocen sobre el tema que están estudiando y establecer expectativas acerca del tema 
en el que se centrará la clase. 

2. Debates por parejas intercalados a lo largo de la exposición del profesor: pedir a los 
estudiantes que debatan por parejas durante tres minutos y anoten sus conclusiones en 
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los cuadernos. Seguirán para ello el procedimiento de formular, explicar, escuchar y 
crear. Las conclusiones escritas permitirán que el docente haga un seguimiento del 
razonamiento de los alumnos e identifique qué partes del contenido explicado se han 
comprendido. 

3. Debate conclusivo: solicitar a los estudiantes que debatan durante cinco minutos con 
sus compañeros y escriban en sus cuadernos lo siguiente: 

a. Resúmenes de lo que han aprendido durante la clase. 

b. Qué relación tienen los nuevos contenidos con lo ya aprendido en case y a través de 
las lecturas propuestas. 

c. Cualquier duda que puedan tener sobre los contenidos expuestos en la clase de ese día. 
d. Qué relación tiene con los contenidos que verán en la próxima clase. 

4. Por parejas, cada uno leerá el cuaderno del otro, asegurándose de que esté completo, 
legible y que refleje lo aprendido en la clase. Los firmarán para dejar constancia de que 
la entrada ha sido revisada. A continuación exponemos un ejemplo de diario de doble 
entrada: 


Diario de doble entrada 


Entrada inicial Reflexión Respuestas iniciales 


5. Los alumnos entregarán las hojas del cuadernillo correspondientes a lo trabajado en 
ese día. El profesor las leerá para evaluar lo que han aprendido sus educandos, cuáles de 
ellos no han comprendido del todos los contenidos y qué dudas siguen sin resolverse. 

6. Devolver las hojas del cuadernillo a los alumnos para que las guarden con el cuaderno 
completo. 


Resumen 


La autoevaluación tiene lugar cuando una persona reúne información acerca de la 
cantidad y la calidad del cambio que se ha producido en ella. Enseñar a los alumnos a 
realizar autoevaluaciones válidas y fiables es uno de los objetivos básicos de la 
educación . 

La autoevaluación trae consigo muchos beneficios, como ganar conciencia de uno 
mismo y saber autorregularse, supervisarse, presentarse y comprenderse, y a desarrollar 
además la sensibilidad social. 

En primer lugar, hacer esto puede suponer el descubrimiento de que los actos de uno 
no alcanzan las propias expectativas, lo que puede conducir al desánimo y el 
retralmiento. En segundo lugar, una autoevaluación no productiva puede llevar a que una 
persona se centre exclusivamente en sí misma, lo que significa una infinita regresión del 
reflejo no productivo que uno tiene de sí mismo. 


Al 


Un obstáculo para una autoevaluación válida y fiable es la extendida tendencia en los 
países occidentales a sobrevalorar las propias capacidades. 

Una autoevaluación útil requiere unos procedimientos para recabar información sobre 
aspectos como el desempeño académico, los actos, las emociones, las intenciones y los 
valores de uno mismo. 

La autoevaluación requiere también que se lleve a cabo una comparación con los 
resultados obtenidos por la persona en ocasiones anteriores, con criterios prestablecidos 
o con el desempeño de otros. Las tres formas de comparación son igual de útiles. La 
comparación con los resultados conseguidos con anterioridad resulta informativa, 
aunque no aporta conocimiento sobre si el desempeño es aceptable o no. 

Comparar el trabajo de uno con criterios prestablecidos es una práctica útil, 
ampliamente extendida, pero resulta necesario establecer criterios ambiciosos aunque 
realistas, e información normativa sobre el desempeño de otras personas de nivel similar 
(es decir, normas a nivel de comunidad o estatales). La comparación social representa un 
elemento primordial en la conducta humana y se emplea continuamente para llevar a 
cabo evaluaciones precisas del desempeño, la opinión, las emociones, las actitudes, los 
valores, los atributos y las habilidades de uno mismo. 

Tal vez sea imposible conocerse a uno mismo sin conocer a los demás y compararse 
con ellos. Hay una gran diferencia, sin embargo, si el contexto en el que se lleva a cabo 
la comparación es competitivo o cooperativo. Dentro de un contexto competitivo, las 
comparaciones tienen que ver con “ganar” o “perder”, y dependen de la propia 
autoestima. 

En un contexto cooperativo, las comparaciones llevan a tener una visión de cada 
miembro del grupo como un individuo único y a reunir información sobre quién necesita 
ayuda. Entre los métodos para hacer acopio de datos para autoevaluarse se incluye la 
introspección, observarse a uno mismo, observar a los demás (especialmente a personas 
de edad y preparación similares a las nuestras), explicarse ante los demás y recibir las 
impresiones de estos. 

Se fomenta la autoevaluación en los estudiantes involucrándolos en el desarrollo de 
criterios para evaluar los trabajos, así como de las rúbricas para cada criterio, 
preparándolos para utilizarlos, y pidiéndoles que lleven a cabo dichas evaluaciones, 
ayudándolos a desarrollar planes de acción y mejorando continuamente el proceso. 

Un procedimiento alternativo es que los alumnos hagan informes en primera persona 
sobre el desempeño propio, en segunda persona sobre el desempeño de los miembros del 
grupo y en primera persona del plural sobre el desempeño del grupo en su conjunto, y 
luego lo debatan todos juntos, en grupo. 

Los cuadernos y los diarios de aprendizaje son herramientas claves para que los 
alumnos documenten, evalúen y reflexionen sobre su aprendizaje. En los cuadernos, los 
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estudiantes escriben breves entradas sobre lo que están estudiando, y en los diarios 
escriben textos más extensos sobre lo que están estudiando. Hacerlo les ayuda a llevar un 
seguimiento de las tareas que han completado, a responder a preguntas planteadas por el 
profesor, a identificar los problemas que hay que resolver y a aplicar lo aprendido a sus 
propias vidas. 

Para enseñar a los alumnos a redactar entradas que les resulten útiles, los docentes 
deberían enseñarles modelos de diarios y cuadernos ya completados cuyas calificaciones 
varíen entre la excelencia y la insuficiencia; proporcionarles criterios específicos para 
evaluarlas y darles pistas periódicamente acerca de lo que deberían escribir. Las entradas 
se evalúan siguiendo estos criterios, a los que se pueden otorgar diferentes niveles de 
importancia. 

Complementar el aprendizaje con cuadernos y diarios puede aumentar la conciencia 
de los estudiantes acerca de las acciones que son necesarias para alcanzar un objetivo 
deseado en una determinada situación. Se pueden utilizar también con el aprendizaje 
cooperativo informal: los alumnos rellenan sus entradas por parejas antes, durante y 
después de la clase. Suponen una ayuda para evaluar la calidad del aprendizaje propio y 
el de los compañeros. 
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Diseñar experiencias 
de grupo para evaluar 


La colaboración funciona mediante un proceso en el que los logros intelectuales de 
una persona despiertan las pasiones y el entusiasmo de otros, y también mediante un 
proceso en el que, un hecho que al principio era representado por un solo individuo, 
se convierte en una posesión intelectual en vez de diluirse en el aislamiento. 
Alexander Humboldt 


El presente capítulo presenta directrices y ejemplos para diseñar situaciones colectivas 
con el fin de llevar a cabo evaluaciones. Se pueden idear procedimientos colectivos 
especialmente para evaluar las competencias y el aprendizaje de los alumnos. Los dos 
principales procedimientos para ello son las representaciones en público y las 
simulaciones. 


Representaciones 


Una forma de evaluar diferentes resultados como las habilidades sociales de los alumnos 
o la habilidad para aplicar lo aprendido en determinadas situaciones entre otros es llevar 
a cabo un ejercicio de representación de la situación y observación de su 
comportamiento (Johnson y F. Johnson, 2003). Las representaciones son una 
herramienta con la que centrar la atención en patrones de comportamiento y sus 
consecuencias dejando que los estudiantes: 

+ Experimenten la situación en concreto. 

* Identifiquen comportamientos eficaces e ineficaces. 

* Reconozcan los comportamientos de los demás. 

* Pongan en práctica las habilidades necesarias para manejar situaciones similares de 
forma constructiva. 

Hacer representaciones constituye una herramienta vital para dominar habilidades 
nuevas. Pueden simular situaciones de la vida real, lo que posibilita probar formas 
nuevas de manejarlas sin sufrir consecuencias graves en el caso de que los métodos 
fracasen. En estas representaciones se inventa una situación en la que los individuos 
actúan y reaccionan en virtud de los supuestos que se les ha pedido que adopten, las 
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creencias que se les ha solicitado que apoyen y los personajes que se les ha pedido que 
interpreten. El resultado es una representación que no está previamente determinada y 
una situación que no se ha ensayado. Se dan unas instrucciones iniciales y los actores 
determinan lo que sucede. 

Aquellos que participan por primera vez deberían recibir las siguientes indicaciones: 

* Cuando se participa en un ejercicio de representación, uno tiene que actuar como lo 
haría en la situación descrita. No hace falta ser un gran actor para formar parte de estas 
representaciones. Lo único que hay que hacer es aceptar unos supuestos, creencias, 
contextos o comportamientos asignados y dejar que los sentimientos, actitudes y 
conductas propios cambien según lo requieran las circunstancias. Las indicaciones de la 
representación describen el punto de partida y el marco de referencia inicial. A partir de 
aquí, la situación y el estudiante llevarán la voz cantante. 

* Las experiencias al participar en una representación pueden conducir al alumno a 
cambiar su actitud y comportamiento futuros. Es posible que tenga una experiencia 
emocional que no estuviera prevista cuando comenzó la representación. Cuanto más real 
sea la actuación y más eficaz el ejercicio, más implicado emocionalmente se sentirá y 
más aprenderá. 

+ Al tomar parte en estas representaciones, es posible que surjan preguntas que no 
fueron respondidas en la hoja con las indicaciones de la prueba. Cuando esto ocurra, el 
estudiante es libre de inventar hechos y experiencias que se ajusten a las circunstancias. 
No es conveniente que se inventen experiencias o datos que no encajen en su papel. Al 
participar en una representación, no debería consultar las instrucciones. Una vez que 
comience la prueba, el alumno debe limitarse a ser él mismo. Cuando el educando toma 
parte en estas representaciones, no debería actuar como cree que lo haría la persona que 
se describe en las instrucciones, sino con la mayor naturalidad posible teniendo en 
cuenta las indicaciones del papel. 

A la hora de llevar a cabo representaciones en clase, hay que recordar tres puntos 
importantes: 

1. En primer lugar, hay que ayudar a los alumnos a meterse en la situación y en sus 
papeles describiendo el escenario en el que van a tener que actuar. Hay que introducir la 
escena a los actores. 

2. En segundo lugar, la actuación se comentará siempre al terminar, planteando 
cuestiones como las siguientes: ¿Cómo podría haberse evitado el conflicto? ¿Cómo se 
sentían los personajes en dicha situación? ¿Adoptaron una solución satisfactoria? ¿Qué 
otras soluciones podrían haber funcionado? 

3. En tercer lugar, es necesario “sacar” de sus papeles a los alumnos-actores una vez 
terminada la representación. A algunos les costará meterse en sus papeles y a otros les 
costará salir de ellos. El profesor debe anunciar claramente cuándo ha terminado la 
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representación y es el momento de reflexionar y analizar la situación, no de seguir dentro 
de ella. 

4. Y en cuarto y último lugar, el docente debe conducir una sesión de análisis de la 
situación en la que los alumnos reflexionen sobre lo ocurrido y aprendan a comportarse 
más eficientemente. 


Simulaciones 


Hay ocasiones en las que al profesor le gustaría observar a los estudiantes mostrando una 
habilidad o comportamiento, pero llevaría mucho tiempo esperar a que la situación se 
diera de forma natural. Para ahorrar tiempo, puede crear una simulación y observar lo 
que harían los alumnos. Las simulaciones y los juegos se usan cada vez más como 
procedimientos de enseñanza y evaluación. 

Las simulaciones pueden variar mucho en cuanto a la complejidad de las situaciones 
y el número de participantes, desde las relativamente sencillas con una persona o grupo 
reducido a situaciones moderadamente complejas, computarizadas, que requieren la 
participación de varios grupos. Los alumnos se ponen en situación y el docente los 
supervisa y observa sus actos para obtener medidas de comportamiento de los resultados 
que se puedan evaluar. 

El proceso de dirigir una simulación se divide en cuatro fases fundamentales: 
l. Preparar a los estudiantes para la simulación: los preparativos incluyen revisar 
cuidadosamente los propósitos y las normas de las simulaciones seleccionadas para 
poder explicarlas y relacionarlas con los objetivos pedagógicos. Es necesario reunir los 
materiales y el equipo necesarios. Conviene elaborar un horario para asegurarse de que 
habrá tiempo suficiente para preguntar al grupo y debatir y preparar el espacio. 
2. Introducir la simulación con un debate de calentamiento: la introducción incluye los 
objetivos de la clase, la programación de lo que va a ocurrir, y una descripción de las 
reglas y de los procedimientos, competencias o habilidades específicas en las que se 
centrará la simulación. Se explicará a los alumnos lo que se espera de ellos. El debate de 
calentamiento establece el contexto en el que tendrá lugar la simulación, inicia la 
implicación del estudiante y crea un lazo de unión entre los compañeros. La introducción 
debería ser breve. 
3. Dirigir la simulación propiamente dicha: dividir a los alumnos en grupos, distribuir los 
materiales, presentar el escenario en el que tendrá lugar la simulación y revisar el 
procedimiento y las reglas. Dejar que la simulación fluya libremente dentro del margen 
de tiempo disponible. Observar sistemáticamente a los grupos y reunir todos los datos 
pertinentes. Mantenerse en un discreto segundo plano, observando y preparados para 
ayudar si la situación lo requiere. Detener la simulación cuando se acabe el tiempo o 
cuando los estudiantes alcancen el momento en el que ya se pueda empezar a debatir. 
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4, Hacer que los alumnos reflexionen acerca de lo que han aprendido: tras la simulación, 
se les pide que conceptualicen, analicen y resuman la experiencia. Estos reflexionarán 
sobre lo que han aprendido y descubrirán lo que significa. Este paso se puede estructurar 
a través de preguntas de debate o intercambiando de impresiones sobre el 
comportamiento de cada persona y cada grupo. Se puede centrar la atención en el 
aprendizaje personal de cada participante, la aplicación del mismo a su vida y los 
principios teóricos que los estudiantes han podido comprender a través de la experiencia 
de la simulación. El debate posterior se puede organizar de tres maneras: 

a. Decidir previamente los propósitos de esta acción y preparar un debate posterior 
conforme a ellos. Hacer preguntas que centren el aprendizaje en los puntos que se 
quieren tratar. 

b. Comenzar el debate posterior con preguntas generales para determinar qué aspectos de 
la simulación son particularmente interesantes para los alumnos. 

c. Hacer preguntas más amplias y generales relacionadas con otros temas que hayan 
surgido en la actividad de la simulación. 

5. Resumir lo que los estudiantes han aprendido: ya dentro de un debate con toda la 
clase, los alumnos resumirán lo que han aprendido participando en la simulación. 
Conviene asegurarse de que la teoría y los marcos cognitivos apropiados se integran en 
los resúmenes de los educandos. El énfasis en este punto debe ponerse en integrar la 
teoría y la documentación apropiadas con sus experiencias de aprendizaje. 

6. Aplicar lo aprendido: pedir a los alumnos que apliquen lo que han aprendido y 
ayudarles a relacionar las habilidades con situaciones específicas de la vida real. Estas 
son algunas de las preguntas que se podrían plantear posteriormente: 

a. Comenzar animando a los alumnos a describir lo ocurrido y su reacción, de modo que 
todos sepan lo que han sentido sus compañeros. Preguntar lo siguiente: ¿Qué decisiones 
tomasteis? ¿Cuáles fueron las consecuencias de vuestras decisiones? ¿Cómo os sentisteis 
al hacerlo bien/mal? ¿Qué os hizo sentir bien/mal durante la simulación? 

b. Analizar el significado, los propósitos y los beneficios de la simulación. Preguntar lo 
siguiente: ¿Qué significan las consecuencias para vosotros? ¿Qué ideas claves os ha 
enseñado esta experiencia? ¿Qué justificación tenéis para las decisiones que habéis 
tomado? ¿Qué habéis aprendido sobre vosotros y sobre los demás miembros del grupo? 
c. Analizar el diseño de la simulación. Comparar y contrastar el modo en que se han 
comportado los alumnos en la simulación y cómo lo hacen en otras circunstancias. 
Preguntar lo siguiente: ¿En qué se parece vuestro comportamiento en la simulación a 
vuestro comportamiento en otras situaciones de la vida cotidiana? ¿Cómo son las reglas 
de la simulación en comparación con las que seguimos en otros aspectos de la vida? 
¿Qué representa la simulación en la vida real? 

d. Ampliar la experiencia planificando debates, actividades y simulaciones futuras que 
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contribuyan a tener una mayor experiencia. Preguntar lo siguiente: Si realizásemos la 
simulación de nuevo, ¿qué cosas cambiaríais? ¿Cómo podemos cambiar la simulación 
para que se acerque más a la realidad? ¿Qué ideas claves de la simulación te gustaría 
estudiar más profundamente? ¿Hay alguna actividad relacionada que te gustaría hacer 
ahora mismo? 
e. Resumir la experiencia destacando las generalizaciones y las conclusiones. Resumir lo 
que han aprendido los alumnos, redondeando así la experiencia. Animar a los estudiantes 
y a los grupos a sacar conclusiones y a hacer generalizaciones sobre sus experiencias. 
Pedirles que enumeren en una lista algunas ideas claves a partir de sus experiencias, que 
hagan generalizaciones sobre la base de esas ideas y que saquen sus propias 
conclusiones de esas generalizaciones. Preguntar lo siguiente: ¿De qué ideas claves 
habéis hablado ¿Qué generalizaciones se pueden realizar de esas ideas? A partir de todo 
lo que se ha hecho y dicho, ¿qué conclusiones sacas de la simulación? 
7. Asimilar la eficacia de los grupos de aprendizaje: pedir a los alumnos que reflexionen 
sobre la eficacia de su trabajo en grupo y sobre cómo podrían mejorarla en el futuro. El 
grupo se centrará en las habilidades sociales y la calidad del trabajo en equipo. 
8. Evaluar el éxito de la simulación: se debería evaluar si la experiencia en la clase ha 
alcanzado los objetivos que estaban previstos. 
9. Conclusión: al final de la clase es necesario dar por concluida la experiencia de la 
simulación. Se puede hacer a través de un juego divertido en el que se incluya lo 
realizado en el aula. O, simplemente, comunicando a los estudiantes que la simulación 
ha terminado. 

Para poner un ejemplo de simulación, recomendamos leer “Sobrevivir en invierno en 
una situación de vida o muerte” en la Tabla 8.2, al final del capítulo. 


Observar y utilizar a los observadores 


Tanto en las representaciones como en las simulaciones, los profesores tienen que 
observar lo que los alumnos hacen e intercambiar impresiones con ellos. Los educadores 
y los educandos tienen que aprender a observar el proceso que el grupo está llevando a 
cabo para alcanzar sus objetivos. Este incluye establecer los objetivos, comunicación, 
liderazgo, uso del poder, tomar decisiones y resolver problemas. 

Adquirir la competencia de observar implica involucrarse conscientemente en una 
actividad formal que conlleva numerosas observaciones, en diversos momentos, hasta 
que se interioricen los procedimientos y se conviertan en un hábito automático. Esa 
automaticidad se desarrolla por la repetición y el uso de una serie de procedimientos. 

La observación está dirigida a describir y llevar un registro del comportamiento a 
medida que va teniendo lugar. Observando el comportamiento del grupo, el observador 
puede inferir muchos detalles sobre el proceso que sigue el grupo, es decir, su 


178 


funcionamiento. El problema de observar a los grupos es la potencial falta de objetividad 
de los observadores (Hastorf y Cantril, 1954). Todos los miembros son parciales en 
alguna medida, y esta parcialidad puede afectar a la percepción que cada uno tiene y a la 
evaluación que tiene lugar dentro del grupo. Una solución al problema es utilizar 
sistemas de codificación estructurados, lo que requiere que los observadores clasifiquen 
el comportamiento de cada grupo dentro de una categoría que se pueda definir 
objetivamente. 

Normalmente son cuatro los pasos implicados en la observación. El primero es, como 
siempre, preparar el procedimiento. El profesor debe decidir qué comportamientos, actos 
y habilidades se van a observar. Elegirá a un miembro de cada grupo para que sea el 
observador. El docente deberá observar a todos los grupos y confeccionar un plan (en el 
que se incluirán aspectos como durante cuánto tiempo se observará a cada grupo y en 
qué orden se observará a los grupos). 

A continuación hay que crear un formulario de observación o lista de control que 
especifique los comportamientos que reflejan el aspecto que se quiere estudiar y, por 
tanto, son susceptibles de ser observados. En este libro se incluyen ejemplos de 
formularios de observación, como ya hemos visto. El educador tendrá que preparar a los 
observadores para que sepan utilizar la plantilla elegida o creada. 

El segundo paso consiste en observar y registrar la frecuencia con la que cada 
miembro del grupo realiza el comportamiento marcado. Cuando hay más de un 
observador, el profesor puede concentrarse solo en algunos de los miembros. 

El tercer paso es observar la frecuencia con la que los miembros del grupo llevan a 
cabo los comportamientos especificados, e inferir de ahí el grado de eficiencia del grupo 
en el aspecto observado. 

Y por último, resumir las observaciones de un modo claro y útil, y presentar el 
resumen al grupo para intercambiar impresiones. Este puede debatir acerca de las 
observaciones y revisar el funcionamiento del grupo para hacerlo más eficiente. 

Las observaciones se le pueden presentar a cada grupo o a la clase en conjunto. Los 
observadores informan de sus resultados a los otros miembros del grupo para el 
intercambio de impresiones. Este intercambio de impresiones es información sobre el 
desempeño real de los individuos, comparado con los criterios del que sería el 
desempeño ideal. Cuando el intercambio de impresiones se lleva a cabo correctamente, 
genera un potencial de energía, que se transforma en una acción constructiva y dirigida a 
mejorar las habilidades del equipo. 

El desempeño de cada miembro mejora y la discrepancia entre el desempeño guiado 
y el real disminuye. El resultado suele ser una mayor eficiencia personal. Los miembros 
del grupo tienden a verse capacitados para ser más eficientes la próxima vez. El cuadro 
“Lista de control sobre el intercambio de impresiones” del capítulo 4 puede ayudar a 
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evaluar la eficacia del intercambio de impresiones. 

El propósito del proceso de observación es aclarar y mejorar el funcionamiento 
presente del grupo mediante una evaluación objetiva de la interacción entre sus 
miembros. Se reunirá información sobre el proceso que sigue el grupo y después se 
debatirá abiertamente para poder hacer las modificaciones oportunas en los 
procedimientos y el comportamiento de los miembros que mejoren la eficacia del grupo. 

Con el tiempo, se llegarán a desarrollar las habilidades necesarias para la observación 
del proceso en grupo. Al principio, la tarea de observación especificada en las 
simulaciones parecerá difícil, pero resultará más fácil y más útil a medida que vayan 
aumentando las habilidades de los observadores. 

Dado que un comportamiento eficiente en el futuro depende de la conciencia de la 
naturaleza y las consecuencias del comportamiento que se tenga, no existe ningún 
sustituto para la observación directa en el desarrollo de habilidades y el fomento de la 
eficacia del grupo. Un miembro eficiente debe ser consciente del proceso de su grupo 
cuando está participando en él, y es a través de la observación como se desarrollan tales 
habilidades. 


Crear una plantilla de observación 


Las plantillas de observación se utilizan para responder a la pregunta ¿Con qué 
frecuencia tienen lugar ciertas acciones o acontecimientos?, es decir, para llevar la 
cuenta de las veces que un comportamiento, acción o acontecimiento se observa en un 
determinado tiempo. La plantilla tiene que ser diseñada de forma que todos los 
potenciales observadores puedan utilizarla (es decir, que sea apropiada para su edad). 
Una plantilla estructurada (formal) se crea de la siguiendo estos pasos: 

* Definir exactamente qué comportamientos, acciones, habilidades o acontecimientos 
se van a observar (como el aporte de ideas, el hecho de que anime a los demás participar, 
la revisión de lo que ha comprendido, la capacidad de dirigir al grupo”). Todos los 
observadores tendrán que buscar lo mismo. 

* Determinar el periodo de tiempo durante el cual se recogerán los datos. Un grupo 
puede ser observado durante cincuenta minutos, o todos los grupos durante dos minutos. 
Las observaciones se pueden resumir después de una clase o de varias. 

+ Anotar las acciones que se van a observar en la primera columna. Cada acción o 
habilidad se colocará en una columna separada y la última estará reservada para el total. 

* Elaborar una columna para cada miembro del grupo y una última para anotar el total 
de cada fila. 

+ Asegurarse de que todas las columnas estén claramente nombradas y de que haya 
espacio para escribir todos los datos. 


Resumen 
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+ Se pueden crear experiencias colectivas con el objeto específico de evaluar unas 
determinadas competencias. Existen dos métodos principalmente: las representaciones y 
las simulaciones. Los alumnos participan en el ejercicio de representación o de 
simulación, reflexionan sobre ello, relacionan lo aprendido con el contenido académico 
que están estudiando y evalúan la eficacia con la que han llevado a cabo el ejercicio. 

* Las experiencias colectivas son muy útiles para evaluar competencias y habilidades 
complejas que es necesario poner en práctica además de describir. 

* La Tabla 8.1, “Qué libro me llevo”, es un ejemplo de simulación y representación. 
Véanse también las Tablas 8.2, “Sobrevivir en invierno en una situación de vida o 
muerte”, 8.3, “Hoja de situación: Sobrevivir en invierno”, 8.4, “Plantilla de clasificación: 
Sobrevivir en invierno” y 8.5, “Plantilla de observación del liderazgo”. 


181 


¿Qué libro me llevo? 


Los científicos han descubierto de repente que un cometa de grandes dimensiones chocará contra 
la Tierra. Toda la vida que conocemos, incluso la Tierra en su conjunto, desaparecerá. Tu 
compañero y tú habéis sido elegidos para abandonar la Tierra e iros a vivir a otro planeta. Las 
condiciones de vida allí serán difíciles, duras. Tendréis que empezar de cero, tratando de sacar 
adelante una sociedad ganadera y tecnológica al mismo tiempo. Debido al limitado espacio en la 
nave, solo podéis llevar un libro para los dos. “Pensad con cabeza”, os dice el capitán. “No 
regresaréis nunca a la Tierra. Así que no podréis venir por más libros”. 


1. Decide tú solo qué libro quieres llevarte. Elige el libro que creas que es más... 
a. Importante salvar. 
b. útil para crear una nueva civilización. 


2. Desarrolla individualmente un plan para convencer a la otra persona de que el libro que has 
escogido debería ser el que viajara con vosotros. Asegúrate de dejar claro lo siguiente: 

a. El libro que quieres llevar. 

b. Tus sentimientos acerca de la importancia y el valor del libro y cómo te sentirías si se quedara 
en tierra. 

Cc. Las razones por las que quieres llevarlo y por qué te sientes así. 


3. Únete ahora con tu compañero. Solo hay sitio para un libro. Sigue los pasos para resolver 
problemas en las negociaciones para decidir qué libro llevar al nuevo planeta y por qué. No 
podéis llevar la mitad de uno y la mitad de otro libro. No podéis echarlo a suertes (a cara o cruz). 
Cada uno tendrá que defender el libro elegido lo mejor que sepa. Cada uno deberá explicar las 
razones por las que ha elegido ese libro y no otro. 


Persona número 1 Persona número 2 


Lo que yo quiero: Lo que yo quiero: 


Mis razones son: Mis razones son: 


Lo que entiendo sobre tus deseos, sentimientos | Lo que entiendo sobre tus deseos, sentimientos 
y razones es que... y razones es que... 


Tres planes para resolver el problema son: Tres planes para resolver el problema son: 
Elegimos uno y lo consensuamos. Elegimos uno y lo consensuamos. 


Tabla 8.1. ¿Qué libro me llevo? 


Fuente: Reimpreso con permiso de Johnson y Johnson (1995a). 


Sobrevivir en invierno: sobrevivir en una situación de vida o muerte 


1. En este ejercicio tendrás la oportunidad de practicar tus habilidades de liderazgo. Necesitarás lo 
siguiente: 
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a. Un grupo de cinco miembros. 

b. Una hora y media de tiempo. 

c. Copias de: 

— La plantilla de situación: Sobrevivir en invierno (una por grupo). 

— La plantilla de clasificación: Sobrevivir en invierno (una por persona). 
— La plantilla de observación del liderazgo (una por grupo). 


2. Formad grupos de cinco miembros. En cada grupo, un miembro tiene que ser el observador. 
Los otros cuatro decidirán el curso de acción que habría que tomar en una situación de 
emergencia. 


3. Leed la hoja de la situación. La tarea consiste en clasificar los artículos de mayor (1) a menor 
importancia (12) y escribir los motivos por los cuales los habéis clasificado de ese modo. 


4. Mientras los observadores de cada grupo se reúnen para prepararse para observar, los 
miembros restantes de cada grupo elaborarán individualmente la lista con los doce ítems. 


5. Ahora, en grupo: 

a. Cada grupo debe consensuar cómo clasificar los artículos por medio de una escala de 
clasificación en la que se argumenten sus correspondientes motivos. 

b. Una vez hecho, todos los miembros del grupo firmarán la plantilla de clasificación. 


Las firmas indican que cada persona puede decir: 

— “Estoy de acuerdo con la clasificación y sus motivos”. 

— “Puedo exponer los motivos consensuados por el grupo”. 

— “Doy mi palabra de honor de que todos los miembros estamos de acuerdo con la clasificación y 
somos capaces de exponer nuestros motivos”. 

c. Mientras el grupo trabaja, el observador observará sin participar. 


6. Todos los miembros del grupo son responsables individualmente de entender la clasificación 
llevada a cabo. 

a. Se elegirá a un miembro del grupo al azar para exponer la clasificación y los motivos del grupo 
a toda la clase. 

b. Todos los miembros del grupo tendrán que exponer la clasificación y los motivos del grupo a 
un miembro de otro grupo. 


Tabla 8.2. Sobrevivir en invierno: Sobrevivir en una situación de vida o muerte. 


183 


7. Todos los miembros del grupo puntuarán la clasificación hecha por ellos mismos y por el 
grupo: 

a. Calcula la diferencia absoluta (prescindiendo de los signos + y -) entre tu clasificación y la de 
los expertos. 

b. Calcula la diferencia absoluta (prescindiendo de los signos + y -) entre la clasificación de tu 
grupo y la de los expertos. 

c. Una clasificación perfecta será igual a cero. Cuanto más baja sea la puntuación, se considerará 
más precisa. 

d. Criterios de excelencia: 

0-20 Excelente 

21-30 Bien 

31-40 Regular 

41+ Muy mal 


8. Mientras el grupo trabaja, todos deberéis practicar vuestras acciones de liderazgo: 

a. Determina qué acciones son necesarias para ayudar al grupo a alcanzar los objetivos y 
mantener una eficaz relación de trabajo entre los miembros. 

b. Planifica las acciones necesarias y pide a otro miembro que las lleve a cabo. 


9. Si el grupo tiene dudas o necesita ayuda, debería pedírsela a otro grupo. Los grupos no deben 
competir entre sí. 


10. Los observadores informan de los datos reunidos sobre la participación de cada miembro. 
Todos juntos analizarán los datos para responder a estas preguntas: 

a. ¿He sido un líder eficiente? 

b. ¿Ha sido eficiente nuestro grupo? 

c. ¿Cómo podemos actuar para hacerlo mejor la próxima vez? 

— ¿Qué acciones de liderazgo se pueden añadir para mejorar la eficacia del grupo? 

— ¿Qué acciones de liderazgo tengo que poner en práctica para mejorar mi eficiencia? 


Tabla 8.2. Sobrevivir en invierno: Sobrevivir en una situación de vida o muerte. 
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Hoja de situación: Sobrevivir en invierno 


Acabáis de realizar un aterrizaje forzoso en pleno bosque en algún lugar al norte de Minnesota y 
al sur de Manitoba. Son las 11:32 de una mañana de mediados de enero. El avión ligero en el que 
viajabais ha caído en un lago. El piloto y el copiloto están muertos. 


Poco después del accidente, el avión se ha hundido por completo con los cuerpos sin vida de 
estos. Ninguno de vosotros está herido de gravedad y todos estáis secos. 


El accidente se produjo de repente, antes de que el piloto pudiera pedir ayuda por radio o informar 
de vuestra posición. Dado que este trataba de evitar una tormenta, sabéis que el avión se 
encontraba bastante alejado de su posición. 


El piloto acababa de anunciar poco antes del accidente que estabais a 32 kilómetros al noroeste de 
una pequeña ciudad, el lugar habitado más cercano. 


Estáis en plena naturaleza rodeados solo de densos bosques salpicados por numerosos lagos y 
arroyos. La profundidad de la nieve varía: en puntos desprotegidos supera los tobillos y en otros 
donde se han formado ventisqueros os llega por las rodillas. 


El último boletín meteorológico decía que las temperaturas podrían llegar a 31” bajo cero por el 
día y 40” bajo cero durante la noche. 


Hay gran cantidad de ramas caídas en las inmediaciones. 
Vais vestidos con ropa de invierno para la ciudad: trajes de chaqueta, zapatos y abrigos. 


El número de pasajeros es igual al de los miembros de vuestro grupo. El grupo ha decidido 
mantenerse unido. 


Al abandonar el avión, algunos miembros lograron salvar doce artículos. 


Vuestra tarea consiste en clasificarlos según su importancia para sobrevivir, donde el 1 será el 
más importante y el 12 el menos importante. 


Tabla 8.3. Hoja de situación: Sobrevivir en invierno. 
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Plantilla de clasificación: Sobrevivir en invierno 


diferencia 
individual 


Periódicos (uno por 
persona) 


CECI IO IS IS II 
Encendedorintigsido] CC 


Pistola del calibre 45 
cargada 


Mapa aéreo por 
secciones forrado de 
plástico 


Trozo de 20x20 de lona 
resistente 


Camiseta y pantalones 
para cada superviviente 


me lO E ESO 
fee 1 lo 


Tableta de chocolate de 
tamaño familiar por 
persona 


Tabla 8.4. Plantilla de clasificación: Sobrevivir en invierno2. 


Plantilla de observación de liderazgo 


Instrucciones: 

1. Escribir los nombres de los integrantes del grupo en la parte superior de cada columna. 

2. Marcar la casilla del miembro correspondiente cada vez que participe. 

3. Anotar en la parte posterior de la plantilla cualquier dato interesante que no encaje en ninguna 
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de las categorías establecidas en la misma. 
4. Anotar, una vez más, todas las aportaciones positivas de los miembros del grupo. 


A NE 
A O dl E 
A A Y 1 
== ARAS 
ns E] 
o AO 
e ELO 
O Pr 
o CRE. 
AS o OOOO 
A O Y E 
E ON | 1 
Amogaryreconocermétos YO 
Animaralepanipación OO 
CR 
A E UN 
a AA 


Tabla 8.5. Plantilla de observación del liderazgo*É. 
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Conclusiones 


Dos de los escritores ingleses más influyentes del siglo XX fueron J.R.R. Tolkien y C.S. 
Lewis. Considerados genios por sus seguidores, lo que no todo el mundo sabe es que los 
dos fueron amigos íntimos, profundamente implicados el uno en el trabajo del otro y que 
tuvieron una gran influencia mutua en sus pensamientos y su escritura (Pearce, 2001). 

Una pista acerca de cómo dos individuos tan dispares se hicieron grandes amigos 
puede ser que los dos pertenecían a un grupo llamado “The Inklings” (que significa 
literalmente “insinuación”, “idea vaga”), junto con otros escritores. El grupo se reunía 
dos veces por semana. Uno de los miembros llevaba un manuscrito (un poema, una 
historia, un capítulo) y comenzaba a leerlo en voz alta. Después, los demás contaban lo 
que les había parecido. Tal vez leían alguna otra cosa antes de perderse en la vaguedad 
de un debate general, y a menudo acalorado, sobre cualquier tema. Este proceso tuvo 
importantes consecuencias. 

La primera fue el apoyo. En C.S.Lewis, por ejemplo, J. R. R. Tolkien encontró un 
oyente considerado y comprensivo. “Nunca podré pagarle”, escribiría Tolkien años más 
tarde, “no por lo que todo el mundo entiende por “influencia”, sino por su apoyo 
incondicional” (Pearce, 2001). 

La segunda fue la motivación. Tolkien le dijo a Walter Hooper: “escribí El señor de 
los anillos para dar a Lewis una historia sacada de El Silmarillion” (Pearce, 2001). Las 
reuniones de los “inklings” constituían una red de mentes cuya energía se traducía en 
creatividad. 

La tercera fue la presión para trabajar. A comienzos de 1944, Tolkien llevaba meses 
sin tocar El señor de los anillos. Lewis, al ver que su amigo no avanzaba, lo urgió a que 
retomara el trabajo. “Necesitaba que me presionaran”, escribió Tolkien en una carta, “y 
probablemente responda”. En abril ya estaba escribiendo de nuevo (Pearce, 2001). 

La cuarta fue la fecundación transversal de ideas. Mediante sus escritos y las críticas 
mutuas, todos los miembros se exponían a las ideas y la forma de expresarlas de los 
otros. Las crónicas de Narnia de Lewis, por ejemplo, recibieron una profunda influencia 
de los escritos de Tolkien (Pearce, 2001). 

El conflicto intelectual era clave en la interacción del grupo. Hacia el final de la 
guerra, en noviembre de 1944, Tolkien escribió sobre una reunión que habían tenido 
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Lewis, Williams y él, y dijo: “Poco he podido reunir acerca de las proezas de la razón y 
el fluir del alma, en parte porque todos estamos de acuerdo”. Más tarde, ese mismo mes, 
en una carta a su hijo Christopher, Tolkien escribió: 

“*... Un gran acontecimiento: una noche *Inklings”. En este encuentro, Owen Barfield 
se enfrentó a Lewis, haciendo que lo definiera todo e interrumpiendo sus 
pronunciamientos más dogmáticos con sutiles distinciones. El resultado fue una velada 
muy divertida y controvertida, en la que (si alguien de fuera nos hubiera escuchado) 
habría pensado que éramos enemigos encarnizados lanzándonos insultos mordaces antes 
de sacar las armas” (Pearce, 2001). 

Para crear un sistema de evaluación en grupo tan eficaz, es necesario corregir los 
errores de percepción sobre este tipo de evaluación y se deben seguir los ocho pasos 
sobre la utilización de los grupos para evaluar. 


Errores de percepción en la evaluación en grupo 


Son varios los errores de percepción que se dan en la evaluación en grupo. El primero es 
que requiere un aprendizaje individual. Al contrario, y como ya se ha visto, aprender en 
grupo puede contribuir a mejorar el desempeño de las competencias en el alumno. 

El segundo es que la evaluación individual mide el aprendizaje sin ayuda. Todo 
aprendizaje conlleva una ayuda, ya sea del currículo, los profesores, los padres, los 
hermanos, los amigos o internet. Que el resultado del aprendizaje en grupo sea uno solo, 
como en el caso de una producción teatral, un vídeo o una encuesta sobre las actitudes de 
los comerciantes locales, no significa que este método de aprendizaje reciba más ayuda 
que otros. Hacer que los alumnos trabajen en grupo tiende a igualar el terreno de juego, 
de modo que cada uno puede compartir la ayuda que recibe con sus compañeros. 

Un tercer error de percepción es pensar que todos los grupos de aprendizaje son 
iguales. Nada más lejos de la realidad. Dividir a los alumnos en grupos y decirles que 
trabajen juntos no es una cuestión de magia. Para ser eficientes, los grupos deben estar 
estructurados de forma que se destaque la interdependencia positiva entre sus miembros, 
la competencia individual, la interacción motivadora, el uso apropiado de las habilidades 
sociales y la valoración del grupo. 

El cuarto error es pensar que solo el profesor debería evaluar el trabajo del alumno. 
De hecho, para que tenga lugar una evaluación de alta calidad, deberían ser más 
frecuentes la coevaluación y la autoevaluación que la evaluación por parte del docente. 

El quinto error es que solo el profesor debería informar de los resultados de la 
evaluación. Del mismo modo que la coevaluación y la autoevaluación son unas formas 
de evaluación poderosas, los alumnos necesitan intercambiar impresiones y, cuando esto 
se hace bien, la autoevaluación puede traducirse en un intercambio válido y fiable con 
uno mismo. Quien tenga los datos que resulten más pertinentes debería ser fuente de ese 
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intercambio de impresiones e informar de los resultados. 

El sexto es considerar que los datos relativos a la evaluación deberían recogerse una 
vez terminada esta. Mientras que el educador solo puede hacer un muestreo del 
comportamiento del alumno, cuando los estudiantes trabajan en grupos cooperativos, los 
procesos cognitivos internos pasivos se tornan activos y abiertos a la evaluación y la 
corrección. Además, los compañeros pueden supervisar el aprendizaje mutuo e 
intercambiar opiniones de forma continua con el fin de mejorarlo. 

Otro error de percepción es pensar que la enseñanza y la evaluación son actividades 
separadas. De hecho, el proceso de enseñanza se mejora cuando se integra en ella la 
evaluación. Cuando la evaluación se convierte en un componente de la enseñanza se 
traduce en una revisión sistemática de lo que se está aprendiendo, puede requerir la 
integración del nuevo contenido en lo aprendido previamente, puede facilitar la creación 
de marcos conceptuales que proporcionen organización y significado a lo que se está 
asimilando, puede requerir también un alto nivel de razonamiento, la 
reconceptualización de lo que se está aprendiendo y que los alumnos amplíen su 
aprendizaje a nuevas situaciones y problemas. 

Todas estas formas de integrar la evaluación en la enseñanza pueden resultar más 
eficaces cuando los estudiantes aprenden en grupos y debaten los resultados con sus 
compañeros y los utilizan después en la siguiente fase de su aprendizaje (véase la Tabla 
9.1, “Errores de percepción comunes sobre la evaluación en grupo”). 


* La evaluación individual requiere un aprendizaje individual. 

* El aprendizaje individual significa aprendizaje sin ayuda. 

* Todos los grupos de aprendizaje son iguales. 

* Solo el profesor debería evaluar (coevaluación y autoevaluación quedarían 
descartadas). 


* Solo el docente debería informar de los resultados de la evaluación. 


* Los datos para la evaluación se recogen una vez terminada la enseñanza. 


* La enseñanza y la evaluación son actividades separadas. 


* La evaluación en grupo no aporta información de interés. 
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Tabla 9.1. Errores de percepción comunes sobre la evaluación en grupo. 


Emplear el poder de los grupos para la evaluación 


En una sola lección, el profesor puede evaluar al grupo en su conjunto y a los miembros 
de cada grupo individualmente. Estos pueden evaluarse mutuamente y también 
autoevaluarse. Para aprovechar el poder de los grupos de aprendizaje cooperativo en la 
utilización y la combinación de los procedimientos descritos a lo largo de este libro, es 
necesario seguir los ocho pasos para la utilización de los grupos en la evaluación. A 
continuación hacemos una breve revisión de lo expuesto en capítulos anteriores. 


Paso 1: Reconocer el poder de los grupos para la evaluación 


Igual que el genio de Sandy Koufax dependía de Johnny Roseboro, el aprendizaje de 
todo alumno dentro del aula depende de la ayuda, el apoyo y el ánimo de sus 
compañeros. La educación, el aprendizaje y la evaluación tienen lugar en una red de 
relaciones interpersonales. A pesar de estas relaciones, la evaluación se ha centrado 
desde siempre en la transferencia de conocimientos y el aprendizaje, sin ayuda, de 
individuo a individuo, lo que se refleja en un aprendizaje competitivo e individualista. 
Los grupos tienen un poderoso efecto sobre el comportamiento de los estudiantes a 
través de la socialización y el desarrollo, la influencia social y el desarrollo de las 
actitudes y los valores. 

El poder de los grupos, tanto en la enseñanza como en la evaluación, se ha ignorado a 
menudo. El hecho es que los alumnos formarán grupos independientemente de cómo se 
estructure el aprendizaje, de modo que el problema no es si habrá grupos en el aula, sino 
s1 los profesores sabrán aprovechar el poder de estos con fines pedagógicos, como los 
logros académicos, las relaciones con los compañeros, la salud psicológica y las 
habilidades sociales. 

Además, aprender en grupo ayuda a que la evaluación tenga sentido, proporciona un 
marco que implica a los estudiantes en el proceso de la evaluación y permite a los 
profesores llevar a cabo evaluaciones más frecuentes, evaluar más productos educativos 
distintos, utilizar más modalidades evaluativas y más fuentes de información, reducir la 
parcialidad en las evaluaciones, crear sistemas de apoyo y evaluar los trabajos del grupo, 
así como los de cada miembro. 

Los grupos moderan la repercusión que tiene la calificación, de modo que cuando los 
alumnos trabajan en grupo no sienten presión ante las calificaciones y trabajan mejor las 
tareas ya aprendidas. Y cuando no temen las calificaciones, lo hacen mejor con tareas 
nuevas y complejas. Por último, se pueden evaluar muchos más productos educativos 
distintos cuando se utilizan los grupos. En resumen, el uso de los grupos de aprendizaje 
abre el aula a unos beneficios potenciales en la evaluación que quizá muchos centros 
educativos ni siquiera imaginan. 
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Paso 2: Estructurar grupos eficientes 


El poder de los grupos, que se refleja en los grandes logros que han tenido lugar en el 
mundo y el éxito en los negocios y la industria, puede trasladarse a las aulas. Sin 
embargo, como ya hemos dicho, trabajar en grupo no es cosa de magia. Algunos grupos 
facilitan el aprendizaje del alumno, optimizan la evaluación y aumentan la calidad de la 
vida en el aula, mientras que otros tipos de grupos obstaculizan el aprendizaje, 
interfieren en la evaluación y fomentan los conflictos y el descontento. 

Para utilizar los grupos de manera eficaz en la enseñanza y la evaluación, los 
profesores tienen que ser capaces de transformar los “falsos” grupos de aprendizaje 
tradicionales en grupos de aprendizaje cooperativo. Son tres los tipos de grupos de 
aprendizaje cooperativo: grupos de aprendizaje cooperativo formal, de aprendizaje 
cooperativo informal y de aprendizaje cooperativo de base. Entre los requisitos para la 
cooperación se encuentran la interdependencia positiva, la competencia individual, la 
interacción motivadora, el uso apropiado de las habilidades sociales y la valoración del 
grupo. 

El aprendizaje cooperativo, comparado con el competitivo e individualista, tiende a 
optimizar los logros y la retención, crea relaciones más positivas e incrementa la salud 
psicológica. Además, la cooperación suele traducirse en una percepción más exacta, 
válida y fiable de los estudiantes y sus desempeños académicos debido a la 
comunicación abierta y sincera, y los altos niveles de confianza, mientras que el 
aprendizaje competitivo e individualista tiende a promover los errores de percepción de 
los alumnos y su desempeño académico se basa en una comunicación cerrada y 
engañosa, y en la falta de confianza. Para utilizar los grupos para la evaluación, deben 
estar estructurados de forma cooperativa. 


Paso 3: Elaborar un plan de evaluación 


Las magníficas fotografías en blanco y negro de Louis Faurer fueron el resultado de su 
colaboración con su colega Robert Frank. Para conseguir esa productividad en el aula, es 
primordial el uso de los grupos de aprendizaje cooperativo para que los educadores 
elaboren planes de evaluación. Para diseñar un plan e implantarlo y que tenga éxito hay 
que tener en cuenta ocho aspectos fundamentales: 

* Los profesores pueden evaluar a los individuos, a los grupos o a ambos. 

* Los docentes tienen que determinar los procesos específicos y los resultados que se 
van a evaluar. Entre estos resultados potenciales se encuentran los conocimientos, los 
procesos de razonamiento, las habilidades y destrezas, las actitudes y valores, y los 
hábitos de trabajo. 

* Las tareas educativas tienen que seguir una secuencia determinada. 

+ Los profesores pueden formular los procedimientos de evaluación, entre ellos 
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pruebas, observaciones, portafolios, informes, etc. El propósito de la evaluación puede 
ser diagnóstico, formativo o sumativo. 

* El contexto en el que tienen lugar las evaluaciones puede ser artificial o real. 

* Las partes interesadas incluyen a alumnos, padres, profesores, administradores, y 
universidades. 

* Los procedimientos de evaluación pueden estar referidos a normas o a criterios. 

+ Se pone el énfasis en la importancia de la evaluación y los procesos de aprendizaje, 
así como en los resultados académicos. Es lo que se conoce como calidad total del 
aprendizaje. 


Paso 4: Usar los grupos para evaluar el desempeño individual 


Los logros individuales de Watson y Crick al obtener el Premio Nobel por su 
descubrimiento de la estructura de doble hélice del ADN fue el resultado de su 
colaboración. La evaluación mutua que hacían de sus ideas fomentó la productividad. 
Los grupos se pueden utilizar con esos fines. El propósito básico de los grupos 
cooperativos es hacer de cada miembro un individuo más fuerte por derecho propio. La 
mayor parte de las evaluaciones comienzan, por tanto, con la evaluación que hace el 
profesor del aprendizaje de los miembros del grupo individualmente. 

Esto implica procedimientos como el establecimiento de objetivos de aprendizaje, 
realizar controles y trabajos individuales, observar a los alumnos mientras trabajan en 
grupo, darles cuestionarios para que los rellenen y entrevistar a los miembros de los 
grupos en las sesiones de grupo. Existe una máxima en la vida del aula: “Aprender en 
grupo, realizarlo individualmente”. El docente puede utilizar los resultados de la 
evaluación individual para estructurar la siguiente sesión en grupo, y el grupo puede 
utilizar la evaluación individual para corregir y enseñar a sus miembros. 


Paso 5: Evaluar el desempeño del grupo 


Kurt Lewin y sus alumnos revolucionaron el campo de la psicología con sus apasionados 
debates sobre teorías, ideas y proyectos de investigación. Los debates eran tan libres que 
no se podía decir que ninguna idea fuera propiedad de una sola persona, sino que eran 
fruto de la interacción de todo el grupo. Este es el ejemplo de un grupo productivo. 
Existen numerosos procedimientos pedagógicos que conllevan un resultado en grupo, y 
muchos trabajos que se deben llevar a cabo en grupo que tienen como resultado un 
producto colectivo. 

Los experimentos de Ciencias, las producciones teatrales o musicales, los deportes de 
equipo, los proyectos de Historia y muchos otros trabajos tienen como resultado un 
producto colectivo que se evalúa en conjunto. El aprendizaje basado en problemas, el 
método del estudio de casos, los grupos de investigación y el debate académico dan 
como resultado esos productos colectivos. Estos procedimientos pedagógicos permiten a 
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los estudiantes integrar conocimientos y habilidades diversas, usar distintos medios y 
procedimientos como el método científico, formular sus propias preguntas y respuestas, 
compartir sus conocimientos con los demás y trasladar y aplicar una amplia variedad de 
información y habilidades de manera creativa. Cuando los alumnos se disponen en 
grupos para realizar un proyecto, es necesaria una evaluación tanto a nivel colectivo 
como individual. 


Paso 6: Estructurar la coevaluación 


La intensa colaboración creativa entre Picasso y Braque es un ejemplo del poder de la 
coevaluación. Los compañeros constituyen una de las formas de evaluación e 
intercambio de impresiones más completas, precisas y útiles. Los profesores solo pueden 
hacer un muestreo del comportamiento del alumno, mientras que los compañeros dentro 
de un grupo cooperativo pueden llevar a cabo un seguimiento continuo y evaluar así 
mutuamente su comportamiento. 

La supervisión y la evaluación de los compañeros puede tener una gran influencia en 
los logros, y son muchas las variables que afectan al desarrollo cognitivo y social. La 
coevaluación optimiza el aprendizaje del que evalúa, permite evaluaciones más 
frecuentes y más modalidades de evaluación, reduce la parcialidad inherente al hacer de 
la lectura y la escritura requisitos previos para la evaluación y crea un sistema de apoyo 
social entre compañeros en actividades de corrección. 

La coevaluación es esencial si los estudiantes van a hacer redacciones y 
presentaciones orales a menudo, si queremos que se evalúe su trabajo y se les comenten 
las impresiones sobre lo que han hecho de forma inmediata. Además, para ser 
competentes en áreas como la escritura y la presentación oral, los alumnos tienen que 
observar, analizar y evaluar el desempeño de otros. 


Paso 7: Estructurar la autoevaluación 


El filósofo Quilón escribió en la antecámara del Oráculo de Delfos: “Conócete a ti 
mismo”. Este es el propósito de la autoevaluación que se lleva a cabo en el aula, que los 
estudiantes comprendan cuáles son sus puntos fuertes y débiles, las áreas en las que lo 
hacen bien y aquellas en las que necesitan mejorar. 

A lo largo de la vida, el aprendizaje, el crecimiento y el desarrollo personal reciben 
una gran influencia de la autoevaluación. No siempre habrá un profesor o unos 
compañeros para evaluar las acciones de uno y comentar sus impresiones. Cada 
individuo tiene que aprender a autoevaluarse y utilizar los resultados para modificar su 
comportamiento y que este sea más eficiente. Enseñar a los estudiantes a autoevaluarse 
de forma válida y fiable ha sido desde siempre una de las finalidades de la educación. La 
autoevaluación conduce a ser consciente de uno mismo y saber autorregularse, 
supervisarse, presentarse y comprenderse, y a desarrollar la sensibilidad social. La 
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autoevaluación requiere que se realice un proceso de comparación social con otros 
individuos. Sin compararse con otras personas similares, un alumno no sabrá nunca si es 
ingenioso, si tiene sentido del humor o si afronta los problemas de una forma analítica y 
racional. 

La comparación social es un elemento central de la conducta humana y se usa 
continuamente para evaluar las actuaciones, las opiniones, las emociones, las actitudes, 
los valores, los atributos y las habilidades de uno mismo. Puede que resulte imposible 
conocerse a uno mismo si no se conoce a otros y, por tanto, uno no se compara con ellos. 
No es lo mismo, sin embargo, hacer las comparaciones en un contexto competitivo que 
en un contexto cooperativo. En uno competitivo, las comparaciones sociales tienen que 
ver con “ganar” y “perder”, y dependen de la autoestima. En uno cooperativo, las 
comparaciones sociales conducen a adquirir una visión de cada miembro del grupo como 
un individuo único. 

Entre las formas a través de las cuales una persona consigue información que pueda 
utilizar para autoevaluarse se encuentran la introspección, observarse a uno mismo, 
observar a los demás (especialmente a otros de edad y preparación similares a las 
nuestras), explicar a los demás lo que uno siente y recibir las impresiones de estos. 
Fomenta la autoevaluación: 

* Implicar a los alumnos en el desarrollo de criterios para evaluar sus actuaciones. 

* Hacerles partícipes de la creación de rúbricas para cada criterio. 

* Prepararlos para saber usar esos criterios y rúbricas. 

* Hacer que cada uno evalúe su propio trabajo. 

+ Ayudarles a desarrollar planes de acción. 

+ Mejorar el proceso continuamente. 

Los cuadernos y los diarios de aprendizaje son herramientas claves para que los 
estudiantes documenten, evalúen y reflexionen sobre su aprendizaje. Que los alumnos 
lleven un cuaderno o diario les ayuda a valorar la calidad de su aprendizaje y el de sus 
compañeros de grupo. 


Paso 8: Usar los grupos para crear situaciones que haya que evaluar 


Se pueden crear experiencias de grupo con el propósito de evaluar unas determinadas 
competencias y aprendizajes. Hay dos métodos principales: las representaciones y las 
simulaciones. Los estudiantes participan en estas, reflexionan sobre la experiencia, 
relacionan lo que han aprendido con contenidos ya asimilados y evalúan la eficacia de su 
ejecución durante la situación. Las experiencias de grupo son muy útiles para evaluar 
competencias y habilidades complejas que hay que poner en práctica además de 
describir. 


A partir de aquí: un nuevo comienzo 
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Al llegar al final de este libro uno puede pensar que está ante un nuevo comienzo. Se 
requieren años de experiencia para llegar a ser un experto en capitalizar el poder de los 
grupos en la evaluación. Los grupos deben ser cooperativos. Deben constituir un aspecto 
central en el plan de evaluación de todo docente. Deben utilizarse para evaluar a los 
individuos. Es necesario que el profesor solicite trabajos colectivos y también que se 
evalúen. Hay que promover la coevaluación. Hay que poner el énfasis en enseñar a 
autoevaluarse. 

Las situaciones de grupo se pueden crear según unas necesidades evaluativas 
específicas. A través de los grupos, la evaluación se convierte en una fuerza poderosa 
dentro de la enseñanza, así como en una parte inherente a los procedimientos 
pedagógicos. 

Llegará un momento en que implicar a los educandos en el proceso de evaluación 
tendrá como resultado una personalidad más madura, capaz de ayudar a mejorar 
continuamente en el proceso educativo y evaluativo. 

El nivel más alto de la clasificación realizada por Bloom (1976) consiste en generar, 
mantener y aplicar una serie de criterios internos y externos. Es hora de que la 
responsabilidad de la evaluación se comparta con los alumnos. Trabajar conjuntamente 
creará una comunidad de aprendizaje en la que la implicación de los estudiantes en el 
proceso de evaluación servirá para mejorar todos los aspectos del aprendizaje y la 
educación. 
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